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Os textos aqui reunidos sdo frag-
mentos do que poderia ser chamado .
de uma filosofia da educagio que ten-
ta lidar com os desafios da educacio
no presente. Seria artificial e ilusério
reivindicar alguma unidade que os ¢
conectasse em um projeto intelectual
global ou em uma teoria elaborada.

No entanto, eles realmente comparti-
lham uma compreensio particular dos
desafios e sdo tentativas de lidar com
eles de uma maneira especifica. Por
isso, o que os textos de fato revelam é
uma maneira de conceber a “filosofia
da educagio”, antes de tudo, como

uma tentativa de dar forma a uma

determinada postura e a um certo .
ethos. Eles a abordam como trabalho A pedagogla9
educativo, em primeiro lugar: a filo- a democracia, a escola

sofia como educagio. Tal filosofia é,

em certo sentido, critica e piblica ao
mesmo tempo. Tenta se situar dentro
de uma tradi¢do “ascética” da filo-
sofia, que compreende a critica, ndo
em termos de julgamento, mas em
termos de uma experiéncia e de uma
exposicdo. Nessa tradi¢io, o traba-
lho da filosofia ¢, em primeiro lugar,
um trabalho sobre si, isto é, submeter
alguém a ‘prova da realidade contempo-
ranea” (Foucault), o que implica um
entendimento nio dos outros, mas de
si mesmo como sujeito da agdo. Essa
submissdo de alguém a prova €, por-
tanto, um exercicio no contexto da
autoformacio e autoeducagio.
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APRESENTACAO DA COLECAO

A experiéncia, e ndo a verdade, ¢ o que da sentido a escri-
tura. Digamos, com Foucault, que escrevemos para transformar
o que sabemos e nio para transmitir o ja sabido. Se alguma
coisa nos anima a escrever ¢ a possibilidade de que esse ato de
escritura, essa experiéncia em palavras, nos permita liberar-nos
de certas verdades, de modo a deixarmos de ser o que somos
para ser outra coisa, diferentes do que vimos sendo. ’ ‘

Também a experiéncia, e nio a verdade, é o que da sentido
a educagdo. Educamos para transformar o que sabemos, nio pz}ra
transmitir o ja sabido. Se alguma coisa nos anima a educar ¢ a
possibilidade de que esse ato de educagio, essa experiéncia em
gestos, nos permita liberar-nos de certas verdadgs, de mod? a
deixarmos de ser o que somos, para ser outra coisa para além
do que vimos sendo.

A cole¢io Educagao: Experiéncia e Sentido propde-se a tes-
temunhar experiéncias de escrever na educagio, de educa,r na
escritura. Essa cole¢io ndo é animada por nenhum propoésito
revelador, convertedor ou doutrinario: definitivamente, nada a
revelar, ninguém a converter, nenhuma doutrina a transnﬁl:ir.
Trata-se de apresentar uma escritura que permita que L,‘”I””
nos livremos das verdades pelas quais educamos, nas quais nos
educamos. Quem sabe assim possamos ampliar nossa liberdade




de pensar a educagio e de nos pensarmos a nés proprios, como
cducadores. O leitor podera concluir que, se a filosofia é um
gesto que afirma sem concessdes a liberdade do pensar, entio
esta € uma colegdo de filosofia da educacio. Quica os sentidos
que povoam os textos de Educagdo: Experiéncia e Sentido possam
testemunha-lo.
Jorge Larrosa e Walter Kohan®
Coordenadores da Colecdo

. 5 : oy
Jorge Larrosa é Professor de Teoria e Historia da Educacio da Universidade de

Barcelona e Walter Kohan é Professor Titular de Filosofia da Educacio da Uni-
versidade do Estado do Rio de Janeiro (UER]).
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APRESENTAGCAO PARA O LEITOR BRASILEIRO

Filosofia como (auto)educagdio:
para fazer a voz do pedagogo ser ouvida

Jan Masschelein

Traducdo de Cristina Antunes

Talvez seja incomum, mas é necessario comecar mencionando
que, embora alguns dos textos que estdo aqui reunidos tivessem ape-
nas um autor no momento de sua publicacdo, muitos deles tém, na
verdade, dois autores; além disso, alguns dos textos produzidos por
apenas uma pessoa ndo poderiam ter sido escritos sem a existéncia
desse outro autor. De fato, Maarten Simons e eu passamos a sentir
que é impossivel falar, pensar e escrever sozinhos sobre a maioria das
coisas que sdo abordadas nos textos. Outro nome para essa experiéncia,
talvez o tinico, ¢ amizade. A amizade ndo se resume a intimidade
ou privacidade. E uma experiéncia mundana; para os amigos o
mundo se torna objeto de preocupagdo, algo para se pensar, algo que
provoca a experimentagdo e a escrita. Uma filosofia da educagdo — na
medida em que encara o mundo — ¢ possivel sem a amizade? Eviden-
temente, de modo institucional, ela nunca foi firmemente obrigatéria
para indicar e reivindicar a contribui¢do pessoal de alguém ou, pelo
menos, para indicar uma ordem de nomes. Isso reduz o tempo ¢ o
espago para a amizade, constitui a sua banalizagdo. Para este livro,
decidimos, juntamente com Walter Kohan (com quem escrevemos a
Co-rrespondéncia), que Maarten e eu fossemos autores. Achamos
que esta seria a coisa certa a fazer, mesmo que, como mencionado
anteriormente, alguns dos textos, inclusive estas notas introdutérias,
sejam ou tenham sido publicados antes sob apenas um autor.
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Os textos aqui reunidos foram escritos em um periodo de
tempo bem longo: sio fragmentos do que poderia ser chamado
de uma filosofia da educagio que tenta lidar com os desafios
da educagio no presente. Seria artificial e ilusério reivindicar
alguma unidade que os conectasse em um projeto intelectual
global ou em uma teoria elaborada. No entanto, eles realmente
compartilham uma compreensio particular dos desafios, e sio
tentativas de lidar com eles de uma maneira especifica. Por isso,
0 que os textos de fato revelam é uma maneira de conceber
a “filosofia da educacio”, antes de tudo, como uma tentativa
de dar forma a uma determinada postura e a um certo ethos.
Eles a abordam como trabalho educativo, em primeiro lugar:
a filosofia como educagdo. Tal filosofia é, em certo sentido,
critica e pitblica a0 mesmo tempo. Tenta se situar dentro de uma
tradigdo “ascética” da filosofia, que precisa ser distinguida do
que poderia ser chamada de uma tradigio critica (a qual tem,
como vou indicar, uma ideia diferente de “critica”). Essa tradicio
critica dominante e consagrada concebe a pritica da filosofia (da
educagdo) como uma espécie de investigacio (suplementar) que
tenta compreender, julgar e criticar a coeréncia, os valores, as
observagdes, as reivindicacdes de conhecimento, a racionalidade,
0s objetivos, os principios, as razdes e os argumentos que estdo
presentes nos discursos e praticas educacionais. Essa tradicio
critica concebe o trabalho da filosofia, principalmente, como um
trabalho de julgamento, ordenagio, justificacio, selecdo, esclare-
cimento de conceito, interpretagio ou explicacio, trabalho que
é “critico” no sentido de que, de uma forma ou de outra, tem
pretensdes de validade (seja ética, normativa ou epistemoldgica).
Isso significa que ela coloca a realidade (por exemplo, pesquisa e
teoria educacional, politicas e praticas de ensino) d prova de seu
proprio pensamento (teoria, conceitos, conhecimento): o teste
de l6gica argumentativa, de critérios/ procedimentos interpre-
tativos, de normas ou principios (por exemplo, da razio teérica,
pratica, comunicativa), de sistemas tedricos ou filosofias (tanto
dedutiva quanto analiticamente construidos). Por esse motivo,
seus discursos e escritos, sua “revelacio da verdade”, reivindi-
cam para pesquisadores e estudiosos (educacionais) um papel
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critico-julgador que se baseia em tomar distincia ¢ se desape-
gar da realidade que esta sob minucioso exame, uma realidade
que &, antes de tudo, considerada ¢ vivida como um objeto de
conhecimento. Consequentemente, sua revelagio da verdade aspira
ser tanto uma demonstrac¢do (ensinar algo), ou um julgamento
(distinguir entre valido/nio vilido; certo/errado, ctc.), ou uma
desmistificacdo (revelar o que esta subjacente ou suposto, isto ¢,
denunciar ilusdes). De certa maneira, os seus escritos ¢ discursos
sio disciplinados e dados em uma linguagem “dirigida™ defi-
nindo o publico como pessoas que carecem de esclarecimento,
ou seja, o conhecimento adequado (ou a consciéncia adequada,
critérios, virtudes...). Nesse sentido, da continuidade ao gesto
inaugural que se encontra na base da alegoria da caverna de
Platio: fazer uma diferenca entre aqueles que estdo na escuridio
da caverna e aqueles na luz brilhante do sol, afirmando que os
que estio na caverna precisam do filésofo para lidera-los em
direcio a luz.

No entanto, a obra que é apresentada neste volume é
inspirada por outra tradi¢do em filosofia, reconhecidamente
mais marginal, que podemos chamar de tradi¢do ascética (ou
existencialmente orientada), que compreende a critica nido em
termos de julgamento, mas em termos de uma experiéncia e
de uma exposi¢cio. Nessa tradi¢io, o trabalho da filosofia é,
em primeiro lugar, um trabalho sobre si, isto &, submeter alguém
a “prova da realidade contemporinea” (Foucault), o que implica
um entendimento nido dos outros, mas de si mesmo — porém
de si mesmo ndo como sujeito do conhecimento, mas como
sujeito da agdo. Essa submissio de alguém a prova €, portanto,
um exercicio no contexto da autoformacio e autoeducacio:
ela procura transformar ou modificar o modo de ser de alguém
e como esse alguém vive no presente. Essa transformacio ¢,
entdo, a condi¢do para percepgio e conhecimento (Foucautr,
2007/1984, p. 114). Esse exercicio implica ndo tanto um ethos
critico e uma distancia critica, mas sim um relacionamento
“intimo” e proximidade relacionados a um ethos atento e ex-
perimental que inclui o uso publico da razdo, e que, portanto,
deve ser concebido como um gesto ptblico. Para esclarecer isso,
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deixe-me primeiro lembrar como Hannah Arendt, no preficio
de seulivro Entre o passado e o futuro, intitulado “A lacuna entre
o passado e o futuro”, descreve o seu proprio trabalho filoséfico
como “exercicios em/de pensamento”, implicando um gesto
¢ postura especiais em relagio ao que acontece. Depois, irei
esclarecer o uso puablico da razio que estd envolvido nesses
exercicios, trazendo A tona o famoso ensaio de Kant sobre o
[luminismo. Terminarei a introdu¢io com uma proposta e
um exemplo.

Hannah Arends: submeter alguém i prova da realidade
contempordnea, ou um “exercicio em/do pensamento”

Arendt considera o trabalho que ela oferece em Entre o
passado e o futuro como sendo “exercicios em pensamento”,
contendo criticas, mas sendo principalmente “experimentos
decorrentes da realidade dos incidentes”, e tendo a forma de
“ensaios” (ARENDT, 1983/1968). O mais interessante a conside-
rar aqui € a forma como ela elabora sobre o espaco/tempo desses
exercicios, e afirma que a “regido adequada do pensamento”
nio € a regido com que “a metafisica ocidental sonhou desde
Parménides até Hegel™ um “reino atemporal, sem espaco,
suprassensivel” (p. 11). E, antes, o que ela chama de a lacuna
entre o passado e o futuro. Mas essa lacuna, outro nome para o
presente, como “um intervalo no tempo que é completamen-
te determinado por coisas que ndo sio mais e por coisas que
ainda ndo sio” (p. 9), “no € o presente, como normalmente
o compreendemos”, como um ponto em um continuo “fuxo
de sucessdo ininterrupta” (p. 11) ou em um “Auxo de absoluta
mudan¢a — que podemos conceber ciclicamente, bem como
na forma de movimento retilineo” (ARENDT, 1978, p. 203).
Em vez disso, o presente ¢ “devido exclusivamente A presenca
do homem” (AreNDT, 1983/1968, p. 10), ou seja, a insercio
no tempo de um “inicio” (0 homem como ser atuante). Os
exercicios de pensamento estdo preocupados com o presente,
mas o presente ndo é o que aparece como tal e antes de nds
(como um objeto de conhecimento). Pelo contrario, é o que é
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cxperimentado quando estamos atentos, quando estamos pre-
sentes no presente (atendendo ao presente, tocados por ele e to-
cando-o —onde a relagdo entre objeto-sujeito do conhecimento
¢ suspensa), quando “nds” estamos “1a”, isto ¢, nos inserimos
¢, assim, também nos expomos ao que esti acontecendo. Isso
quer dizer que o presente, como a lacuna onde esses exercicios
acontecem, s6 existe na medida em que o homem reconhece ou
experimenta a si mesmo como um iniciante, COMo um sujcito
da agdo, e se insere no tempo, “dividindo o tempo em forgas
que atuam sobre si mesmo” (p 11, grifo meu), mas que desse
modo sdo, de certa forma, quebradas ou interrompidas nele/
nela (como inicio — onde ele/ela permanece).

Assim, o espago/tempo do exercicio do pensamento —um
espago/tempo que € distinto do “sempre mutante tempo-espaco
que € criado e limitado pelas forgas do passado e do futuro” —
¢ a lacuna ou presente que “passa a existir apenas com a sua
propria, autoinserida aparéncia” (p. 12, grifo meu). A lacuna s6
existe quando o individuo é ele mesmo ali, estando atento ao
presente, cuidando dele, preocupando-se com ele (o que nio
¢ o mesmo que conhecé-lo). Isso significa que o “exercicio do
pensamento” (ou seja, filosofia nesse sentido) é um exercicio que
ndo ¢ orientado para (ou baseado em, ou sobre) o conhecimento
em primeiro lugar, mas diz respeito 4 questdo de como agir e
se relacionar com o presente, pelo qual “apenas na medida [em
que] pensa... o homem, na plena realidade de seu ser concreto, vive
nessa lacuna de tempo entre o passado e o futuro” (p. 13, grifo
meuy). Nesse sentido, o exercicio do pensamento nio é um salto
para fora desse presente, mas, pelo contrario, “permanece ligado
ao presente e esta enraizado nele” (p. 12). Apesar de Arendt
afirmar que aquele que pensa é intemporal (ndo faz parte —isto
¢, de maneira nenhuma é determinado por uma histéria ou
uma biografia),! o tempo de pensar nio é o momento onde se

! Ela afirma que, no tempo histérico e biogrifico, nio ha lacunas: “Apli-
cada ao tempo histérico ou biogrifico, nenhuma dessas metiforas pode,
eventualmente, fazer sentido, porque as lacunas nio ocorrem ali”
(ARENDT, 1968, p. 13). Para aquele que pensa que é intemporal, nio
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deu um salto para fora dos assuntos humano e se estd “acima
do tumulto” (p. 12). Nio ¢ “um reino atemporal, sem espaco,
suprassensivel” (p. 11). B justamente o presente que ¢ alacuna,
e a maneira de viver nessa lacuna ¢ pensar. Ou melhor, o pen-
samento ¢ uma atividade imediatamente relacionada com uma
questdo existencial de como viver no presente (Arendt escreve
que é sobre “como se mover na lacuna”) (p. 14). Isso tem a ver
comigo como um sujeito da acdo (correta), ou seja, um sujeito
que cuida do presente e da presenga de alguém nesse presente.
O “exercicio do pensamento” (que nio pode ser aprendido, de
acordo com Arendt, mas tem de ser realizado repetidas vezes)
¢ um trabalho sobre si mesmo, nio em primeiro lugar como
um tema do conhecimento (conhecimento é importante, mas
em relacdo ao cuidado do eu), mas como alguém que se sente
como um principiante — alguém que é “capaz de” agir e falar,
e, para usar as palavras de Jacques Ranciére (R ANCIERE, 20092),
alguém que nio esquece a si mesmo — “se souvient de soi” —,
suspendendo o tempo historico (e a necessidade histérica),
suspendendo o tempo biogrifico (e a necessidade psicolégica),
suspendendo o tempo social (e a necessidade sociolégica) — isto
¢, sem idade, como diz Arendt, mas ao mesmo tempo ligado
ao presente, presente no presente. Assim, pensar significa: nio
se esquecer de si mesmo. Nio se esquecer de si mesmo como
sujeito da agdo, como sendo uma inser¢io no tempo, um inicio
através do qual as forgas (histdrica, psicoldgica, social...) atuam.

Segundo Arendt, a lacuna entre o passado e o futuro (que
tem existido desde a presenca dos “homens”) foi previamente
resolvida pela tradigdo. Mas, agora, a tradicdo se perdeu e ja nio
langa luz sobre o futuro. H4 ainda um passado e até mesmo uma
heranga, mas sem testamento, sem qualquer forca de autoridade ou
diretiva, nio é mais operante como tradi¢io — mas, em vez disso,
se tornou um recurso disponivel. O presente, entdo, passou a ser
“uma realidade e perplexidade tangiveis para todos”, exigindo

quer dizer que ele/ela nio tem passado ou futuro, mas que, no pensa-
mento, essas forgas estio suspensas, isto é, elas nio estdo ausentes, mas
temporariamente impedidas de estarem em vigor ou terem efeito.
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exercicios de pensamento para ver “como s¢ mover nessa lacuna”
(p- 14). Mas também solicitou todos os tipos de estratégias para
diminuir a lacuna, para ignora-la, para evitar pensar na medida
em que se expoe ao presente, isto €, estratégias para s¢ imunizar
contra o fato de que, depois que a tradigio se perdeu, a pessoa
tem que assumir o desafio para viver uma vida verdadeiramente
“humana” e tentar novamente as palavras (autoridade, liberdade,
educagio...) e os verbos (viver, amar, falar..). Se recusarmos nos
expor ao presente, sendo, como diz Arendt, um campo de batalha
de forgas ao invés de uma casa (p. 13), e nos reconhecermos como
atuantes, entdo resta apenas a experiéncia de “mudanca continua
do mundo e do ciclo biolbgico das criaturas que vivem nele” — as
coisas seguindo seu curso” e nds apenas tentando nos proteger ou
nos adaptar.

Em Homens em tempos sombrios, Arendt escreve: “O que
comega agora, ap6s o fim da histéria do mundo, é a histéria
da humanidade” (ARENDT, 1955, p. 90). E ela escreve no final
de seu ensaio “O que é autoridade?” (e repete no final de “A
crise na educagio™) que isso significa “ser confrontado no-
vamente, sem a confianga religiosa em um comeco sagrado
e sem a protecdo dos tradicionais e, portanto, autoevidentes
padrdes de comportamento, pelos problemas elementares da
convivencia humana” (p. 141). Supor a histéria da humanidade,
Isto €, aceitar que existimos sem comego sagrado e sem destino
e assumir o confronto significa perguntar e investigar como
dar sentido novamente a palavras como “liberdade” ou “auto-
ridade”, como conceber a educacio, a cultura, etc. Esses sio os
exercicios de pensamento que Arendt oferece em seus escritos.
E um tipo de pensamento que, como ela escreve, “é diferente

? Isso ¢ fortemente inspirado no belo ensaio de Jorge Larrosa (LARRO-
SA, J. Endgame: Reading, Writing, Talking (and perhaps Thinking, 2010) em
uma Faculdade de Educagdo, que esti citando Fim de partida, de Beckett:
“Hamm (angustiado): O que estd acontecendo, o que esti acontecendo?
Clov: Algo esta tomando seu rumo”.

? Ver sua repetida declaragio de que a educacio “deve continuar em um
mundo que nio é nem estruturado pela autoridade nem mantido c¢m
conjunto pela tradicio” (ARENDT, 1983/1968, p. 195).

15




ColECAO “EDUCACAO: EXPERIENCIA E SENTIDO”

de processos mentais semelhantes, como deduzir, induzir e
estabelecer conclusdes, cujas regras 16gicas de nio contradigio e
consisténcia interna podem ser aprendidas de uma vez por todas
e, em seguida, s6 precisam ser aplicadas” (1983/1968, p. 14).
Pensar também ndo ¢ interpretar ou explicar.! Sio exercicios
no pensamento, e “seu Unico objetivo é ganhar experiéncia
em como pensar; ndo contém prescricdes sobre o que pensar
ou que verdades sustentar. Menos que tudo, eles pretendem
reatar o fio rompido da tradi¢do ou inventar alguns substitutos
ultramodernos com que preencher a lacuna entre o passado
e o futuro... A questio é... sobre “como se mover nessa lacuna”
(p. 14). Como estar presente no/para o presente, COmMo ver o
presente outra vez, como lidar com ele, o que pensar sobre cle,
como se relacionar com ele e como continuar? Esses exercicios
sdo criticas de conceitos tradicionais, mas essa critica nio se
destina a “ridicularizd-los” (p. 14), ou seja, a desmascara-los
ou desmistifica-los. Partindo de um reconhecimento de que,
em sentido forte, esses conceitos ja nio significam nada, que
o seu significado foi “evaporado”, deixando para trds “conchas
vazias”, o desafio que apresentam &, preferivelmente, para
novamente destilar deles seu espirito original” (p. 15).° Esses
exercicios sio, em grande medida, experiéncias que “nio ten-
tam projetar algum tipo de futuro utdpico” (p. 14) ou fornecer
solugdes definitivas, mas sio tentativas de esclarecer alguns
assuntos e “ganhar certa garantia no confronto com questdes
especificas” (p. 15). Esses exercicios nio sio parte de uma
disciplina académica, mas sim expressdes de indisciplina. Eles
surgem da realidade de incidentes, incidentes de experiéncia
vivida. A sua forma literiria é a do ensaio, e o trabalho é o de

* Arendt observa que a filosofia é “incapaz de realizar a tarefa que lhe ¢
atribuida por Hegel e a filosofia da historia, ou seja, entender e compre-
ender conceitualmente a realidade histérica e os eventos que fizeram do
mundo moderno o que ele ¢” (1983/1968, p. 8).

° Com essa ideia de “espirito original”, Arendt nio se refere as origens do
tempo ou a ideias suprasensuais, mas quer tentar relacionar esses concei-
tos com experiéncias ligadas 4 sua invencdo. Ela nio estd voltando para
alguma forma classica do essencialismo.
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um pesquisador. A experiéncia de pensar s6 pode ser ganha
“em se fazer alguma coisa” (p. 14), ainda que, como Arendt
cscreve, “parecamos nio estar equipados nem preparados para essa
atividade de pensar, de nos estabelecermos na lacuna entre o
passado e o futuro” (p. 13, grifo meu). Assim, nos temos que
procurar por equipamento e preparagio a fim de claborar a
nossa atitude experimental e de atengdo para com o presente
(cducacional), do qual nés mesmos somos parte, enquanto as-
sUIMimos a nossa inser¢io no tempo, isto €, enquanto cuidamos
de nés mesmos (como sujeitos de agdo).

Entio, vimos como Hannah Arendt concebe seu pro-
prio trabalho como “exercicios de pensamento”, consistindo
principalmente em “experiéncias decorrentes da realidade
dos incidentes” e que tém a forma de “ensaios”, em que a
presenga de uma pessoa no presente esti em jogo, em vista
de, literalmente, elucidar e esclarecer aquele presente, de se
mover naquele presente, e de inspirar palavras com um senti-
do renovado (inspirar a vida naquele presente). A filosofia (da
cducacio), entendida assim como exercicio, pode ser educativa
em trés sentidos. Em primeiro lugar, como uma espécie de
investigacio ou de pesquisa que insinua colocar em jogo (por
A prova) a propria pesquisadora, ou seja, sugerir um autodi-
datismo como “trabalho sobre si”. Esse trabalho é a condi¢io
necessaria para obter insights dentro do “campo de batalha das
for¢as”. Em segundo lugar, essa filosofia pode ser educacional,
no sentido de que o presente que esta em jogo (e ¢ investigado)
¢ o presente educacional, o presente dos discursos educacionais,
instituicdes e praticas. E, em terceiro lugar — e mais importante
—, a filosofia como um ensaio também é um gesto publico.
Portanto, também ¢é educacional no sentido de que ela pode
ter um significado para os outros que sio convidados a com-
partilhar a experiéncia e constituir um publico pensante (isto
¢, eles sao convidados a se colocarem a prova, e ndo a serem
ensinados). A filosofia como “exercicio do pensamento” nio ¢
“disciplina”, logo ela exige e implica o uso publico da razio.
Permitam-me recordar brevemente neste contexto como Kant
abriu um caminho muito interessante para conceber esse uso
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publico da razio (embora, como veremos, no final, dominasse
¢ss¢ Uso novamente).

Kant: 0 uso piiblico da razdo

Em seu famoso ensaio “O que é Iluminismo?” Kant
relaciona o Iluminismo a liberdade na “forma mais inécua de
todas — liberdade para fazer uso ptblico da razio de alguém
em todos os assuntos” (KANT, 1977/1784, p. 55). Kant con-
tinua a esclarecer o que ele quer dizer com uso publico da
propria razio de alguém, o “uso que qualquer um pode fazer
dela como um homem erudito (Gelehrte) abordando todo o pli-
blico leitor” (p. 55). Como um homem [sic] erudito que esta se
dirigindo a um “pablico no verdadeiro sentido da palavra”, a
pessoa considera a si mesma “como um membro de uma co-
munidade completa, ou mesmo uma sociedade cosmopolita
(der Weltbiirgergesellschaft)” (p. 56). Assim, como um homem
erudito o individuo é um cidadio do mundo, que, como diz
Kant, nio estd instruindo alunos, mas “expressa publicamente
seus pensamentos”, “partilha-os com o ptiblico” (p. 56). Um
homem erudito (um estudioso, na tradugio em inglés do seu
texto) estd “se dirigindo ao publico real (isto &, o mundo em
geral, ‘der Welf’)” e fala “em sua prépria pessoa” (p. 57). Na
verdade, individuos eruditos estio colocando “os seus pensa-
mentos perante o publico®, “sem medo de fantasmas” (p. 59).

Kant contrasta esse uso ptiblico da razio do proprio in-
dividuo com o seu uso privado. Esse é o uso que se faz dela
quando se age “em um cargo civil especial ou escritério” (p.
55) que € “usado pelo governo para fins publicos” (p. 56).
Nesse caso, o individuo “atua como parte da maquina” (p.
56). E, como parte de uma institui¢io ptblica (uma maiquina
com fins pablicos), fala-se “em nome de outra pessoa” (p. 56),
e falar se torna um tipo de ensino ou instrugdo. De acordo
com Kant, o uso que se faz da razio de um individuo como
parte de uma maquina social ou instituicio (e o principal
exemplo que ele di, além do exército e do Estado, é o da
[greja) € puramente privado, uma vez que esses, por maiores
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(que possam ser, “nunca sio mais do que um encontro do-
mdéstico (hauslicheVersammlung)” (p. 57).

Vamos tentar reformular o que Kant esta dizendo aqui.
Antes de tudo, Kant nio estd apenas fazendo uma distingio
entre o uso privado e publico da razdo de alguém, mas também
cntre o uso publico e o uso feito para fins pablicos. De fato, o
cariter pablico nio esti relacionado a uma instituig¢io ¢ seus
fins (isto é, a localiza¢do ou esfera da utilizacio e/ou seus fins
declarados, o servico para uma determinada comunidade,
na¢do), mas a uma figura e ao ethos que caracteriza essa figura.
[ a figura do individuo erudito ou estudioso e, como Kant
afirma, gualguer um pode ser essa figura. Essa figura € um ci-
dadio do mundo (Weltbiirger), mas nio porque ela é parte de
uma determinada comunidade ou partilha um territério restrito
(por exemplo, todos os seres humanos que vivem no globo).
Ela é uma cidadid do mundo, porque e na medida em que se
concebe como um membro do mundo, ela chama a existéncia
através e no uso de seu proprio raciocinio, por meio e na forma
como fala. O cariter publico desse discurso nio se refere a um
determinado dominio ou esfera, ou seja, um dominio ou esfera
com limites claros e leis de operagio (que, portanto, pode ser
concebido como uma maquina). Poderiamos pensar aqui nao
s6 no Estado como maquina, mas também numa disciplina
cientifica ou numa comunidade cultural. O cariter puablico,
ao contrario, se refere a certo uso da capacidade de raciocinio
de alguém, uma capacidade que, como Kant explica no inicio
de seu ensaio, todo mundo tem, sendo seus #inicos limites a pre-
guica e a covardia. O carater publico, portanto, tem a ver com
o proprio uso particular. Esse uso particular é o uso quando
nio estamos nos submetendo as regras de uma “maquina” ou
“instituicio” e quando nio estamos falando para uma audiéncia
que é definida por aquela institui¢do e seu tribunal. As insti-
tuicdes, apesar de suas grandes audiéncias, permanecem como
reunides domésticas que exigem um uso privado da razio. O
uso publico, no entanto, refere-se a0 uso quando estamos nos
dirigindo ao ptblico no seu verdadeiro sentido, isto é, um pi-
blico que nio tem de ser ensinado, mas esta sendo constituido
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por qualquer pessoa que tenha a capacidade de raciocinio, isto
¢, “o pablico” para além de qualquer maquina ou instituicio.
Como resultado, a figura do estudioso é caracterizada por
um ethos equalizador, dirigindo-se ao outro sob a suposicio de
igualdade, falando em seu préprio nome e, portanto, demons-
trando um ethos para a prépria pessoa se arriscar. Esse é um
ethos experimental porque o estudioso se expde aos limites (da
institui¢do ou da miquina) e esta transformando a questio da
qual se estd falando em uma questio ptiblica, isto é, tornando-a
ptblica.® Kant distingue muito claramente esse ethos do ethos da
obediéncia daquele que estd agindo como parte de uma maquina,
ouseja, a figura que obedece as regras e se submete ao tribunal
de uma “reunido doméstica” em cujo nome a miquina opera
(mesmo que ela seja uma méquina com fins ptblicos). Kant,
por esse meio, abre a possibilidade de pensar sobre reunides
publicas habitadas por “individuos eruditos” que sio ou se
tornam cidaddos do mundo em vista de seu ethos e de seu uso
da razdo.” Eles sio convidados para se colocarem i prova.
Deixe-me tentar agora: (1) agucar e aprofundar a com-
preensio do que podia parecer um “exercicio de pensamento”
(isto ¢, o trabalho filoséfico como trabalho educacional, ex-
perimental), especialmente hoje, a luz das transformacoes das
institui¢des de ensino, relacionadas com mudancas profundas em
nossas condicdes sociais, tecnoldgicas e culturais; (2) indicar com
mais precisdo que tipo de ethos de trabalho e que tipo de requi-
sitos (em termos de “equipamentos e preparacio”) tal exercicio

* E interessante notar que Kant di como exemplos dessas questdes nio
apenas “erros no servigo...”, mas também “pensamentos sobre a impro-
pricdade ou até mesmo a injustica de... medidas” ou “aspectos equivoca-

dos de doutrinas” (KANT, 1977/1784, p. 56).

" No entanto, o préprio Kant também fechou imediatamente a abertura
que ele criou na medida em que o raciocinio est4, finalmente, sugerindo
a ele um ethos de julgamento da obediéncia muito particular. Em seu
“trabalho critico” (KANT, 1997/1781), e concentrando-se nos princi-
pios universais da razio, ele realmente transforma o publico (definido
como o mundo além de qualquer reuniio doméstica) em um novo reino
(um novo encontro doméstico, uma nova maquina), o reino da razio,
com as suas proprias leis imutéveis ¢ seu préprio tribunal.
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nnphica; ¢ (3), ¢ mais importante, esclarecer o que esta em jogo
¢ Ll exercicio, que tipo de relacdo esta implicita em diregio ao
presente ¢ em diregio a ndés mesmos nesse presente, quer dizer,
como esse presente € abordado e como ele aparece para nos.

Instalando laboratdrios,
experimentos e trabalhos de campo

Poder-se-ia dizer que a filosofia como a educagio é uma
cspleie de “pesquisa educacional”, ndo s6 como pesquisa so-
hre educacio, revelando algo ou oferecendo conhecimento
sobre o nosso presente educacional, mas como um exercicio
e pensamento, fazendo um gesto pablico, convidando-nos a
pensar, isto é, nos colocando a prova. Tal filosofia da/como
cducagdo nio é uma disciplina académica, mas sim um tipo
de indisciplina. Trata-se de (1) assumir as perguntas: O que
significa hoje ser um adulto, uma crianga, um pai, um filho,
um professor, um estudante, etc.?; O que significa viver uma
vida humana hoje?; O que € educagio?; O que é uma escola?;
O que é uma universidade?; O que € o ensino?, etc. Trata-se
de (2) tentar transformar essas perguntas em “nossas” pergun-
tas, perguntas que colocam a mim e a nds a prova, perguntas
comuns, ou seja, torna-las pablicas e reunir um piblico em
torno delas. A filosofia da/como educacio, entdo, € tentar mais
uma vez as palavras e os verbos, a fim de expd-los para que
eles possam comecar de novo a significar algo ou falar de algo.
Portanto, acho que ¢é 1til conceber o local de tal filosofia da
educacio como um laboratério ou oficina (em vez de um “cen-
tro” ou “instituto”) e de conceber a sua pratica em termos de
experimentacio,® exercicios, trabalho de campo’ ou tentativas

8 Ver, por exemplo, DELIGNY (2007/1976). Para uma analise fascinan-
te e inspiradora do sentido da experiéncia de repensar “Bildung” ¢ da
filosofia e teoria educacionais, baseando-se em parte no trabalho de H]
Rheinberger, ver AHRENS (2011).

? O termo “trabalho de campo” na filosofia é um termo usado tambénm
por P. Rabinow e N. Rose em sua introdug¢do a Foucault essencial, para
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(ensaios)." Derivado do latim laborare, o termo laboratério foi
usado, de acordo com o Dicionario Larousse, para indicar o
lugar em que eram produzidos compostos quimicos e também
o local de estudo e, até o século XVIII, para a oficina de pintores
e escultores. Ele pode ser concebido, entio, como um espaco
organizado ¢ operando como um sistema experimental que
deveria permitir que as coisas (novas) acontecam, para aparece-
rem como tal, para torna-las “pablicas”, ou torni-las presentes,
enfatizando a pritica de fazer como uma tentativa de chama-las
a presenca (ou, como Robert Bresson sugere: fazer aparecer o
que ndo apareceria sem essa pratica). Nessa linha, e usando as
palavras de Arendt, poderiamos dizer que, a fim de assumir as
perguntas e tentar as palavras e verbos novamente, precisamos
de “equipamentos” (dispositivos e protocolos) e “preparacdes”.
Estes devem nos ajudar a nos tornarmos atentos (a estarmos
presentes no presente), a nos expormos, a desenvolvermos
(com base em uma relagdo intima) uma postura experimental
e a fazermos as coisas aparecerem e se tornarem publicas. Um
laboratério, entido, é o habitat ou espaco (incluindo equipamen-
tos, aparelhos, produtos, formas de vida ou de trabalho, etc.)
que oferece as condicdes para o desenvolvimento de um ethos
filoséfico como um ethos atento e experimental e, em certo
sentido, para a captura do que estd acontecendo hoje.

distinguir o uso que Foucault faz de “exercicio” daquele que é encontra-
do na filosofia ou teoria social do tipo tradicional. Eles falam sobre certo
ethos de investigacdo (e nio sobre uma metodologia) que implica trabalho
detalhado e meticuloso, um movimento de pensamento que inventa, faz
uso de, ¢ modifica ferramentas conceituais na medida em que sio colo-
cados em uma relagio com as priticas e os problemas especificos, que
eles proprios ajudam a formar em novas maneiras. De acordo com eles, a
questdo para Foucault era se seria “possivel desenvolver um tipo de pen-
samento critico que nio julgaria — tantas criticas tém a forma de um tri-
bunal quase judicial passando vereditos de culpa ou inocéncia em pessoas
ou eventos — mas iria criar, produzir, intensificar as possibilidades dentro
da existéncia. E isso, talvez, seja o desafio que seu trabalho formula hoje
para nés” (RABINOW; ROSE, 2003, p. 18). E uma forma de trabalho
que também estd articulada como “filosofia empirica” (MOL, 2000).

it Ver, por exemplo, THOMPSON (2009).
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E nesse contexto que gostaria de situar as experiéncias
¢ caminhada que realizei junto com meu amigo ¢ arquiteto
Wim Cuyvers que aparecem como parte dos equipamentos ¢
preparagdes. Foi uma oficina de caminhada, criada muito re-
centemente no Rio de Janeiro, envolvendo estudantes belgas ¢
brasileiros e nossos amigos Jorge Larrosa, Maximiliano Lopez
¢ Walter Kohan, a qual também forneceu a ocasido para levar
¢m consideragio este conjunto de textos; mais adiante, o leitor
encontrard nesta colecio dois textos que referem, explicitamen-
te, essa pritica educacional e filoséfica. O que, dessa forma, ¢
concebido como uma prética para estabelecer um ethos atento e
cxperimental: a arte de tornar algo capaz de aparecer e se trans-
formar em alguma “coisa” (algo que nos preocupa, e que comega
asignificar ou exprimir) que ndo apareceria sem esse trabalho. As
caminhadas sio caminhadas ao longo de linhas arbitrarias e nao
tém objetivo claro ou destino que vise nenhuma mensagem que
queiram transmitir, mas tentam criar as condi¢des para pensar o
presente (educacional). Estabelecem uma condicio (laboratério)
experimental partindo de um ethos de investigagio e questiona-
mento que combina um protocolo estrito com certa pobreza ou
limitacio de meios autoexercida a fim de desalojar aqueles que
participam do exercicio para torni-los estranhos. O protocolo
¢ uma orientacio clara, que o individuo segue repetidas vezes,
mas que nio tem “fim” claro, nenhum destino. E uma espécie
de “caminho” que nio leva a nada, é como um corte que se abre
para um mundo. Seguir esse caminho nio significa realizar as
intencdes de alguém ou responder as expectativas de alguém,
mas é um caminho que implica a repeti¢io e a regularidade
mecanicas, sem “sentido”, justamente para descentralizar nossas
intengdes, para tirar o sujeito do caminho, por assim dizer, ou,
pelo menos, para exp6-lo. O protocolo ajuda a suspender his-
torias por demais familiares; ajuda a instalar uma determinada
disciplina do corpo e da mente, tentando abrir um espago que
permite experiéncias, um espago para estudar e para o individuo
se expor, a fim de, como dizia Bergson, nao ver o que pensamos,
mas para pensar no que vemos, para eXpor 0 nosso pensamento
para o que estd acontecendo (ao presente) e para superar nossas
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proprias reflexdes, para quebra-las. Isso pede uma arte de estar
“1d”, que transforma um ld em um “aqui”. (Isso é o que estd
envolvido no que poderia ser chamado de trabalho de campo).
Dizer que isso € um espago de exposi¢io significa que esse
trabalho representa uma maneira de fazer que se abstém de ati-
vidades de julgamento e de pautagio (as perguntas tém que ser
realmente perguntas abertas), que adia ou suspende defini¢des (e
disciplinamento), explicagdes, interpretagdes, contextualizacdes,
desconstrugdes ou historicizagdes. Nesse sentido, podemos pen-
sar tal pratica de caminhada como uma forma de tornar ptblicas
as coisas (para, literalmente, articular as questdes) e de reunir um
publico em torno das questdes do nosso presente educacional.
Tornar as coisas publicas (como questdes de interesse pblico)
¢, portanto, o resultado do trabalho sobre o eu que rompe o
horizonte comum de nossa autocompreensio (“coisas tomando
o seu curso”) e as praticas tomadas como certas (quer dizer, o
que “nods” consideramos como “uma questio de fato”) e, conse-
quentemente, as transforma em matérias de interesse. Esse tipo
de filosofia como pesquisa educacional é uma tentativa de ir além
da distingdo entre empirico e conceitual, em que o préprio ato
de investigar o presente de alguém coloca, a0 mesmo tempo,
a posi¢do (ética-existencial) do pesquisador em jogo (ver mais
adiante neste volume).

Para resumir: o trabalho da filosofia da/como educacio,
entdo, & nos fazer pensar por tornar as coisas ptblicas; é trabalho
de exercicios de pensamento. Significa ver, esclarecer, trazer a
baila, penetrar, convidar, inspirar, experimentar; ¢ sobre expor
alguém e experimentar novamente as palavras e os verbos. Acho
que o que ¢ importante hoje é tornar as perguntas — “O que é
educagio?”; “O que é maturidade?”; “O que é uma crianca?”;
“O que é uma universidade?”; “O que é uma escola?”; “O que
é uma familia?”, “O que é um asilo?”; “O que é um professor?”;
“O que é um estudante?”, etc. — mais uma vez em questdes
reais, isto €, em matérias de interesse (assuntos que nos fazem
pensar), e em coisas “comuns” ou coisas pablicas, res publica. Isso
implica que essas perguntas do tipo “o que” nio sdo perguntas
que buscam defini¢ges ou esséncias atemporais, mas so abertas,
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(uestdes existenciais perguntando o que isso poderia significar
para educar, para ser um adulto, etc., que reinventam o seu
significado, para reinventar uma vida verdadeiramente humana.

As coisas seguem o seu curso, as transformagoces estio
acontecendo, e todos os tipos de forgas estdo em agio. Talvez
seja importante nio se esquecer de si mesmo como o ponto onde
¢ através do qual as forcas atuam, e onde e através do qual os
“insights no jogo de forgas que constituem a nossa existéncia”
(Foucault) podem ser adquiridos, mas também onde e através
do qual elas sio divididas e rompidas, e onde e através do qual
clas sio cortadas. E por isso que a filosofia como educagio (como
“trabalho de campo”) poderia ser Gtil: colocar-nos a prova da rea-
lidade contemporanea e convidar outras pessoas para se reunirem
no teste. De uma forma ou de outra os textos que estdo reunidos
aqui sio tentativas de articular tal filosofia como educacio. Se
cles forem bem-sucedidos o leitor pode fazer uso deles. Isso nio
significa pedir ao leitor para ser um juiz, ou para aceitar o que eu
tento dizer, mas sim pedir que ele ou ela realmente os recebam
como uma tentativa ou ensaio e considerem participar do risco
de ensaiar as palavras e os verbos novamente.

Referéncias
AHRENS, S. Experiment and Exploration. Forms of World-Disclosure.
Amsterdam: Springer, 2014.
ARENDT, H. Men in Dark Times. New York: Harcourt Brace, 1955.

ARENDT, H. The Gap between Past and Future. In: Befween Past
and Future: Eight Exercises in Political Thought. New York: Penguin,
1983/1968. p. 3-15.

ARENDT, H. The Life of the Mind. New York: Harcourt Brace, 1978.
(One-volume Edition).

BRESSON, R.. Notes sur le cinématographe. Paris: Gallimard, 1988/1975.

DELIGNY, E Innovations, initiatives, tentatives - cahiers de I'immuable
3.In:TOLEDO, S.A. de. (Ed.). Fernand Deligny, oeuvres. Paris: Editions
I’Arachnéen, 2007/1976. p. 1000-1008.

25




COLECAO “EDUCACAO: EXPERIENCIA E SENTIDO”

FOUCAULT, M. What is Enlightenment? In: RABINOW,, P. (Ed.). The
Foucault Reader. New York: Pantheon, 2007/1984. p. 32-50.

FOUCAULT, M. The Use of Pleasure. Volume 2 of the History of Sexuality.
Trans. R. Hurley. New York:Viking, 1986.

FOUCAULT, M. The Hermeneutics of the Subject. Lectures at the Collége
de France. 1981-1982. Ed. E Gros; Trans. G. Burchell. New York: Pal-
grave Macmillan, 2005.

KANT, I. An Answer to the Question: “What is Enlightenment?”. In:
REISS, H. (Ed.). Kant’s Political Writings. Trans. H. B. Nisbet. Cambridge:
Cambridge University Press, 1977/1784. p. 54-60.

KANT, I. Critique of Pure Reason. Cambridge: Cambridge University
Press, 1997/1781.

LARROSA, J. Endgame: Reading, Writing, Talking (and Perhaps
Thinking) in a Faculty of Education. In: SIMONS, M.; MASSCHE-
LEIN, J. (Eds.). Hatred of Democracy... and of the Public Role of
Education? On Ranciére, Democracy and Education. Educational
Philosophy and Theory, v. 4, n. 5-6, p. 683-703, 2010. (Special Issue).

MOL, A. Dit is geen Programma: Over Empirische Filosofie [This
is not a Program: On Empirical Philosophy]. In: Krisis: Tijdschrift voor
Empirische Filosofie, n. 1, p. 6-26, 2000.

RABINOW, P; ROSE, N. Foucault Today. In: RABINOW, P.; ROSE,
N. (Eds.). The Essential Foucault: Selections from the Essential Works of
Foucanlt, 1954-1958. New York: New Press, 2003. p. VII-XXXV.

THOMPSON, C. Bildung und die Grenze der Erfahrung. Randgéinge der
Bildungsphilosophie. Paderborn: Schoningh, 2009.

26

PREFACIO

Por que ler Jan Masschelein

Walter Omar Kohan

E conhecida a recusa reiterada de M. Foucault a se encaixar
¢ alguma forma que enquadrasse seu trabalho, seja sob 0 nome
de filésofo, historiador ou de qualquer outra identificagdo disci-
plinar semelhante. Contudo, no seu Gltimo curso, A coragem da
verdade, ao falar de Socrates, Foucault ndo tem problema algum
c¢m se perceber, implicitamente, como um professor de filosofia.
Com efeito, depois de anunciar algumas vezes que terminaria a
exposicio de Sécrates e vencer uma evidente dificuldade para de
fato deixar Sdcrates nesse que fora seu derradeiro curso, Foucault
afirma: “Pois é. Esta vez, entdo, prometido, terminei com Socra-
tes. E necessario, como professor de filosofia, ter dado pelo menos
uma vez na vida um curso sobre Socrates ¢ a morte de Socrates.
Esta feito. Salvate animam meam. A proxima vez, prometo, falamos
dos cinicos” (Foucaurt, 2009, p. 143; 2011, p. 134).

O tom é marcadamente afetivo, espiritual. Duas vezes Fou-
cault promete deixar Socrates antes de passar aos cinicos. Cer-
tamente, Foucault tem um enorme interesse nos cinicos: a vida
deles é escandalosamente filosofica, eles sio um escandalo para
a filosofia nio apenas porque dizem a verdade, mas a vivem, a
expdem exemplarmente, através da maneira em que vivem. Sua
propria vida é seu dizer a verdade. Afinal, eles sio uma radicaliza-
cio da parresia socritica. Contudo, ndo & ficil para Foucault deixar
Sécrates, agora que o tem finalmente encontrado. A expressio
latina utilizada por Foucault parece invengo sua, inspirada pro-
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vavelmente nos Salmos. Todo professor de filosofia nio pode nio
fazer pelo menos um curso sobre Socrates alguma vez na vida.
O professor de filosofia Foucault o tem feito. Sua alma esti salva.

Dessa maneira, Foucault se concebe a si mesmo, com emo-
¢ao ¢ algo de fina ironia, como um professor de filosofia. Salvou
sua alma fazendo o que todo professor de filosofia deve fazer
alguma vez na vida. Disse a sua verdade sobre Socrates. Um
pouco tarde, é verdade, apenas alguns meses antes de morrer, no
seu Gltimo curso. Mas em tempo de lavar a prépria alma. Como
testemunho. E pode dizé-lo com indissimulada alegria e satis-
facio. E que na leitura que Foucault faz de Socrates nio se joga
apenas o que todo e qualquer professor de filosofia faz quando
da um curso sobre Socrates. Para compreender esse algo mais
que tanto afeta Foucault, é preciso antes explicitar a concepgio
de filosofia que afirma nessa mesma tltima etapa de sua vida.

Nos, professores de filosofia, estamos habituados a ver a
disciplina como um conjunto de ideias, doutrinas e posicdes
tedricas sobre determinados assuntos ou problemas (éticos,
politicos, 1ogicos, epistemoldgicos, estéticos, etc.). Sdcrates
seria um momento inicial na trajetéria histérica da filosofia a
ser transmitida. Antes estdo os pré-socriticos, é verdade. Mas
seguindo um pouco Aristoteles, os professores de filosofia tém
situado Socrates como aquele que leva a filosofia da natureza
a pdlis, da ontologia e metafisica 4 ética e A politica. O valor
central de Socrates seria o de inaugurar um campo para a
filosofia que a coloca no cerne da vida cidada.

Contudo, Michel Foucault mostra que, com Sécrates, algo
de mais radical estd em jogo em relagio a filosofia. O que S6-
crates de fato inaugura ¢ outra tradicio de pensamento, na qual
a filosofia nio é doutrina, teoria ou sistema, mas um cuidado
com a propria vida, um fazer da prépria vida um problema para a
filosofia, seu problema crucial: o problema de dar conta da prépria
vida, do porqueé se vive da maneira que se vive e nio de outra.
O que de fato Socrates inaugura € a filosofia como uma autoe-
duca¢io, como educacgio de si mesmo no encontro com outros.

Foucault ilustra essa fundagio socratica em dois didlogos de
Platdo — o Alcibiades I ¢ o Laques — em que essa autoeducacio
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nantfesta-se em duas possibilidades de se entender a si proprio:
no ccibiades I, a educagio comporta o conhecimento da prépria
alina, o que faz da filosofia uma tarefa cognitiva, intelectual,
deautoconhecimento; se a propria vida for um problema para a
lilosofia, entdo o Alcibiades I ilustra a necessidade de se conhecer
¢ cutdar de si mesmo, em particular, o que governa a si mesmo,
A alma, para quem pretende governar os outros; ja no Laguies, o
(que se educa € a propria vida, e a filosofia se torna uma tarefa
cst¢tica de dar brilho a prépria existéncia (Foucaurr, 2009, p.
[15 ss; 2011, p. 137 ss). Eis o caminho que Foucault quer trilhar
como professor de filosofia, eis sua verdade sobre Sdcrates, seu
verdadeiro Sécrates em relagio a filosofia, a educacio e a vida:
Socrates faz nascer a filosofia como o exercicio de colocar em
problema a prépria vida; como ascesis, pritica de cuidar da
propria vida no encontro com outras vidas.

Eis por que a filosofia, nessa segunda abertura socratica, nio
pode nio ser educativa: ela precisa dos outros, da vida dos outros,
dlas outras vidas. Nessa linha, o professor de filosofia ocupa uma
posicao paradoxal: ele cuida de sua vida cuidando das outras vi-
das, cuidando que essas outras vidas cuidem do que nio parecem
cuidar na vida na pélis, de si mesmas. Eis o que significa educar
através de uma vida filoséfica: ensinar a cuidar da prépria vida. Eis
também o enigma de Sécrates, da filosofia: ndo ha teoria, saber
ou forma a ser transmitida sobre esse cuidado: hd apenas a propria
vida a ser ensinada. A prépria vida de Sécrates ensina se ensinando
¢ também, ou sobretudo, ensina sua morte: para um professor
de filosofia s6 faz sentido viver essa vida, nio ha vida fora dessa
forma de vida, nio ha vida fora da educagio através da filosofia.

Jan Masschelein e Maarten Simons sio professores de fi-
losofia que se inscrevem nessa tradi¢do inventada por Foucault
a partir de Socrates.! Concebem a filosofia nio como saber

' Estou ciente que Masschelein e Simons prefeririam situar sua raiz mais
perto de Isécrates do que de Sdcrates, porque consideram que o segundo,
a maneira do prisioneiro da caverna platdnica, pressuporia — a diferenga
do primeiro — que o outro necessita dele para sair do mundo das sombras,
Na correspondéncia que fecha o presente livro tenho conversado sobre a
questdo com Jan Masschelein.
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ou sistema, mas como um exercicio de pensamento, como
uma pratica educativa, como um exercicio de questionar e
questionar-se. Esse exercicio de pensamento se pratica sobre
questoes comuns que nos afetam e nos situam no cerne da
experiéncia educacional, que, a partir de uma leitura de au-
tores como H. Arendt e J. Ranciére, Masschelein e Simons,
entendem como uma experiéncia que coloca alguém na po-
sicdo de ser um “iniciador” ou “querer ser capaz de”, uma
experiéncia que pde em cena uma “poténcia entusiasmada”,
um “amor piblico ou mundano” que se aproxima, assim, da
experiéncia da amizade.

Os textos aqui publicados desbravam as suas obsessdes: a
natureza e sentido do ato pedagdgico; o caminho a ser percor-
rido e as formas de andar na pesquisa e na prética educativas; o
cardter ptiblico da educagio; a escola como skholé, tempo livre:
experimento, exercicio, experiéncia de encontro com o mundo;
arquitetura de acolhida e atengio para o que mundo oferece
de interesse; matéria de suspensio e profanacio dos usos e dos
valores sociais, a democracia como forma politica da escola.

Em tempos em que a filosofia praticada na academia tem se
afastado tanto da vida, talvez seja um exercicio a0 mesmo tempo
filosofico e pedagdgico ler Jan Masschelein e Maarten Simons.
Uma filosofia na vida educativa. Uma educacio da prépria fi-
losofia, ou dos que a praticamos. Um encontro que nos ajude
a nos colocar em questio. Um exercicio de pensamento. Uma
experiéncia de filosofia e educagio. Uma filosofia na educacio.
Uma educacio da filosofia.

Rio de Janeiro, junho de 2013.
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O aluno e a infancia:
a propésito do pedagdgico’

Traducio de Alain Francois

Jacques Ranciére fez conhecer a diferenga entre “policia”
¢ “politica” (ver, por exemplo: RANCIERE, 1998). Essa diferenca
implica outra, entre “populagdo” e “povo”. Segundo ele, o
povo, o démos da democracia, é “o suplemento que separa a
populagio de si mesma” (p. 172). O povo supera o conjunto
de sujeitos de um governo, estado ou comunidade e, com seu
surgimento, abre-se o espaco politico que inscreve a igualdade
na ordem do dia. A existéncia do povo — e, portanto, da igual-
dade — nio é um fato, mas antes se constitui no proprio objeto
da politica (p. 175), que é a manifestacdo da “diferenca entre
a sociedade e si mesma” (p. 184) e a efetivacdo do pressuposto
igualitario; em compensagio, a policia é a arte de gerir as co-
munidades e as populagdes que coincidem consigo mesmas,
nas quais todo “mundo” encontra seu lugar.

Nio quero me delongar muito nessa diferenga entre po-
licia e politica — que, ademais, é bem mais complexa do que
sugiro aqui. Gostaria apenas de estabelecer, a partir de alguns
textos de Ranciére e por uma espécie de analogia, uma di-
ferenca entre, por um lado, o regime pedagégico ou a pedagogia
e, por outro, o pedagdgico — diferenca que condiciona uma
outra, entre o aluno e a infincia. Para a empreitada, pretendo
apoiar-me essencialmente em dois textos de Ranciere: O mestre
ignorante (MI), é claro, e outro, curto, intitulado Un enfant se

! Originalmente publicado em: Educ. Soc., Campinas, v. 24, n. 82, p. 281-
288, abr. 2003. Disponivel em: <http://www.cedes.unicamp.br>. Aces
so em: 28 mar. 2014. (Revisio técnica de Lilian do Valle.)
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tue (ET — Uma crianga se mata), em que ele comenta o filme
de Rossellini, Europa 51. Vale notar que minha leitura nio tem
a pretensdo de espelhar simplesmente a posicio de Ranciére.
Antes, quero levar a sério algumas pistas desses textos e tentar
mostrar como elas podem inspirar um pensamento educativo
de emancipag¢io que nio vise libertar o aluno, mas se libertar
do aluno (ver também, MASSCHELEIN; SIMONS, 2003).

Nesse sentido, gostaria de propor a infincia como nome
para o suplemento, ou o vicuo, que separa o aluno de si mes-
mo. A infancia remeteria, assim, ao vicuo que afasta o aluno
de tudo aquilo que, como inteligibilidade, a ele se integra
(isto ¢, de tudo que o representa na ordem da realidade e da
compreensao). Acrescentaria ainda que o aluno ou, melhor
dizendo, os alunos constituem a populagio do regime peda-
gogico, ou da pedagogia — aqui entendida como conjunto
de saberes e de estratégias que se concentram nos alunos
como seus sujeitos/objetos e os tornam visiveis e tangiveis
em termos de necessidades, talentos, interesses, cariter, etc.
Trata-se, para a pedagogia, de conduzir os alunos ao saber,
ao conhecimento e a competéncia (isto é, para onde tudo
encontra lugar, explicagio e resposta apropriados). A peda-
gogia coloca, em primeira e tltima instincia, a identidade do
aluno consigo mesmo. Ora, o surgimento da infincia rompe
e supera essa identidade do aluno consigo mesmo, abrindo
espaco para o pedagdgico, cujo desafio é a indeterminacio e
o futuro. Tentarei a seguir elucidar essas breves afirmacdes.

Como interpretar esse vicuo, ou suplemento, que faz
com que o aluno nio coincida consigo mesmo? Como com-
preender a infancia, se nos recusamos a vé-la como um estado
temporario, ou uma idade determinada? Creio ser possivel
entendé-la, por um lado, como potencialidade, ou poténcia;
e, por outro, como exposi¢ao. No que concerne a poténcia,
poder-se-ia, de fato, subdividi-la em trés. Primeiramente, a
poténcia de movimento, isto é, o deslocamento para fora de si,
ou vontade — posto que, para Ranciére, antes de ser instincia
de escolha, a vontade é poténcia de se mover (MI, p. 86), de
se por a caminho, de ir ver e de falar por si proprio. Por von-
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(ade “compreendemos essa volta sobre si do ser racional que se
conhece como capaz de agir” (MI, p. 97). Em segundo lugar,
1 poténcia da palavra, isto é, poténcia de tradugdo, ou inteli-
pencia — pois é preciso entender a inteligéncia como poténcia
de tradugio. A inteligéncia tem a ver com compreender, mas
¢ preciso saber o que isso significa: “E preciso entender con-
preender em seu verdadeiro sentido: nio o derrisério poder de
suspender os véus das coisas, mas a poténcia de traducdo que
confronta um falante a outro falante. [...] Vontade de adivinhar
[...| o que tem a lhe dizer um animal racional.” (M1, p. 95). E,
¢ terceiro lugar, poténcia de pensamento, ou de reminiscén-
cia: “recordar a um sujeito pensante seu destino” (ET, p. 142),
recordi-lo da palavra que lhe foi dirigida, isto ¢, poténcia de
recordacdo de si mesmo, ou “de se recordar de si, tornando-se
cstrangeiro a si proprio” (ET, p. 164). Essa triplice poténcia se
desdobra em uma ex-posicio (ou em um ser-entregue a0s Outros,
uma dependéncia, ou vulnerabilidade). A ex-posi¢do remete ao
surgimento das criangas como “seres de palavra” (MI, p. 29).
Mas o que significa “seres de palavra”? Significa dizer que sio
seres falantes, mas, sobretudo e antes de qualquer outra coisa,
que “uma palavra humana lhes foi enderegada, a qual querem
reconhecer e A qual querem responder — nao na qualidade de
alunos, ou de sibios, mas na condicio de homens; como se
responde a alguém que vos fala, e ndo a quem vos examina:
sob o signo da igualdade” (MI, p. 29). Um ser de palavra esta,
pois, sempre na posicio de alguém a quem outro se enderega,
uma carga lhe é imposta: ele tem a carga da resposta. Assim,
pode-se dizer que a infancia como vicuo implica uma carga
(ou uma divida) de resposta. Ademais, um ser de palavra estd
¢xposto aos outros e s palavras dos outros, ja que falar é sempre
falar (e exprimir-se) com as palavras de outrem (MI, p. 28) e
que s6 é possivel falar de alguma coisa falando a alguém. O que
implica, também, que “o homem ¢ condenado a [...] se calar
ou, se quer falar, a falar indefinidamente, pois sempre tem o
que retificar [...] naquilo que acaba de dizer” (MI, p. 96). Isso
se deve ao fato de que cada palavra “se fecunda pela vontade do
ouvinte” (MI, p. 94), assim como ao fato de que, o que alguém
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tem a nos dizer, “suas expressdes se completam apenas pela nossa
contratradugdo” (MI, p. 103). Assim, o ser de palavra é um ser
€XpOsto aos outros (e as suas palavras), que nos exigem algo e
nos conduzem para fora de nés mesmos, nos instalando nio
numa posi¢io de dominio ou de independéncia (numa posicdo
de adulto), mas numa posi¢do de dependéncia indeterminavel,
de vulnerabilidade irrecuperavel, numa exposicao (na infincia).
Naturalmente, “o aluno” também se encontra numa situagio
de dependéncia, embora sua posigdo nio seja uma ex-posi¢io,
mas uma posicdo bem definida e determinada (ou a determinar)
pela pedagogia: na posi¢io deficitiria daquele que nio sabe,
nio tem a competéncia.
Como interpretar, entio, o pedagégico? O que pensamos
pode ser elucidado a partir do fascinante comentario de Ran-
ciere sobre Europa 51, de Rossellini. O filme conta a histéria de
Irene, uma rica burguesa totalmente ocupada e absorvida em
sua vida mundana que, depois do suicidio de seu jovem filho,
se embrenha “numa viagem ao coragdo da miséria e da caridade
que escandaliza seus préximos e os leva a pedir sua internacio”
(ET, p. 140). Num certo sentido, Ranciére nos faz entender
esse filme como um romance de formacdo. Num certo sentido,
pois, em sua leitura, esse filme de formacio nos fala de algo
inteiramente diferente do que conhecemos dos romances de
formacio tradicionais. E nao se trata, efetivamente, para Irene,
de se (re)encontrar, de tornar-se sj mesma, ou mesmo de atingir
a consciéncia do que ocorre ou ocorreu, a autoconsciéncia. O
filme nos mostra, a0 contrario, como uma mulher é conduzida
para fora de si, como ela se perde, e como essa perdi¢io nio
leva 4 perda do mundo, mas ao mundo. Nio que essa viagem
va de uma representacdo a uma outra. O filme nos mostra,
de fato, o surgimento da infincia como poténcia e exposicio,
levando a “uma caminhada interminével, na qual o sujeito
supera tudo aquilo que, como inteligibilidade, a ele se integra”
(ET, p. 152). E 0 que poe Irene a caminho sio as palavras “que
seu filho teria proferido no hospital, com as quais ele Ihe teria
significado seu ato” (ET, p. 145) e que ela, nio tendo ouvido,
quer compreender. Por essas palavras, Rancidre nos faz ver
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que o filme de Rossellini ndo € apenas um ﬁh’nc de forl'na.gao,
mas também um filme que nos mostra o que € a pcdagog:a. A
pedagogia se constitui, com efeito, na neutralizacio da poténcia
(o infancia) e na imunizacio da exposicio. EE} comfg com
1 produgdo, ou o surgimento, de Irene co.rfio. aluna”, isto &,
como alguém que ndo sabe e ndo tem consciéncia — e, portanto,
com a imposicio da ordem da realidade e do saber.\ Relembr.o
(que sao as palavras do filho que conduz.em Irene a sua cami-
nhada e pdem em ato a infancia. Nio foi ela que as ouviu, mas
Andrea — um parente jornalista. Ele que nos faz co.nhecer~o
(rabalho da pedagogia e nos oferece, também, uma ilustracdo
precisa do mestre explicador e sabio, que se C(')nStltul' NO OpOoSto
do mestre ignorante. O trabalho da pedagogia consiste, ‘f‘:ss.e.n~
cialmente, em oferecer um programa, em propor uma visita
puiada” até o saber (ET, p. 145), um percurso a ser segu1d~0,
imr;l se atingir a compreensio das palavras. Essa conipreensio
|1 ¢ dada — mas, dela, Irene ainda deve tomar C(.)nsciena:;. E
o trajeto do desvelamento, das razdes e dés expl\lcagoe.s. l?m
além das palavras, ele leva as coisas que ,exphcam, as exphcagoe?
de por que a crianca se matou: “por tras das palavras, fatos que
as desmentem; por tras dos fatos, outras palavras que o,s fe,xphj
cam. A resposta a pergunta ‘O que esta afonte.cendo? ja ?sta
scmpre dada” (ET, p. 148). Essas explica¢des e.mterpreta(;;)es,
que determinam os locais e os lugares, que atribuem a tudo e
a cada um seu lugar, definindo suas relacdes, levam, segundo
Ranciere, a perda da poténcia do pensamento.. Elas func1013am
como sistemas de descarga de stimuli que cativam a atengio e
a busca. Elas imunizam, no sentido literal de uma des-carga,
de uma dissimulagdo ou esquecimento da carga de fornece.r
sua resposta (a carga do vacuo), da carga de se recordar de si,
de implicar-se a si proprio existencialmente. .
Mas, como diz Rancieére, Irene nio quer sabc,z’r dfj e>‘<‘ph—
cagdes ou razdes. Ela quer saber “O que ele disse?”, ndo “Por
que ele se matou?” (ET, p. 144). 1,31:1 toma as palavras comﬂo
apelo, e nio como representagio. E a este apelo que quer re’.‘s—
ponder, e ela vai tentd-lo. Ela ndo vai tentar levantar o V(.ll
das coisas, mas adivinhar o que lhe foi dito. Isso desencadeia
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sua caminhada, pde Irene em seu caminho, aquele onde ela
“estd s6 a buscar e ndo para de fazé-lo” (MI, p. 58). Trata-se,
com efeito, de seguir caminho e de ir ver pessoalmente, de
tornar-se estrangeira ao sistema dos lugares, ao sistema da
realidade, de ir procurar mais adiante. Mas esse caminho nio
esta programado, a viagem nio tem meta, nio é um projeto.
A caminhada nio leva ao saber ou ao conhecimento. Seguir
seu caminho é outra coisa: “O problema nio estd em saber o
que se faz [...]. O problema estd em pensar no que se faz, em
se recordar de si” (ET, p. 158). Isto é, recordar que se esta,
a si mesmo, implicado no que se faz, indagar-se sobre o que
fazer com o que foi dito. “Ora, a questio nio é desvelar, mas
circunscrever... Trabalho da singularizacio de si e do outro”
(ET, p. 159). A meta, portanto, nio é uma compreensio que
levante véus, mostrando a realidade que escondem. Nio se trata
de encontrar uma explica¢io ou uma resposta a pergunta: por
quée? O pensamento nio pergunta o que é uma coisa, se ela
existe e por qué. Ele sempre toma sua existéncia como dada,
e pergunta o que significa que ela exista. Ele pergunta o que
nos foi dito e como responder a isso. O pensamento concerne
ao que vem de outro lugar, circunscreve o que passa, o que se
passa nos pedindo para lhe fornecer uma resposta. Essa resposta
engaja a inteligéncia (a busca) e exige atencdo. A atengio é “o
ato que faz agir essa inteligéncia sob a coercio absoluta de uma
vontade” (MI, p. 46).

Mas, entio, aonde se vai? Em seu comentario sobre Europa
51, Ranciére sugere duas respostas que estio ligadas. Ele nos
diz, primeiramente, que se vai “pouco a pouco, em direcio
ao que se definird, precisamente, como o préximo” (ET, p-
156). Isto é, nem a separacio da ordem da realidade, nem a
caminhada em dire¢do a esse ponto em que ji nio se sabe mais
onde se estd — em que se estd “fora de quadro”, em que nos
tornamos “estrangeiros ao sistema dos lugares” — acarretam o
isolamento: na realidade, elas nos abrem aos outros. Em se-
guida, o que talvez seja ainda mais importante, a caminhada
leva a “soberania que é ato, que determina o gesto justo” (ET,
p. 162). Ao caminhar, ganha-se ou descobre-se a poténcia do
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pesto e da palavra justa. Os gestos e as palavras justos sio os
(que se carregam de vicuo, que aceitam a carga do vacuo, que
paziguam e fornam atento, isto é, que possibilitam que algo
(novo) ocorra, e indicam que ha abertura e porvir.

Seguindo, assim, algumas indicagdes de Ranciere, po-
der-se-ia retomar uma concepgio de educagio que, voltando
1 ctimologia, a entenda como um “conduzir para fora”, como
tima atividade relacionada com essa “caminhada interminavel,
na qual o sujeito supera tudo aquilo que, como inteligibilidade,
1 cle se integra” (ET, p. 152), que estd associada ao caminho
sein programa e sem projeto, ainda que com uma carga. De-
senvolvendo a ideia, poder-se-ia dizer que a educag¢io, como
relagio pedagdgica, torna-se possivel pela infancia, ou, melhor,
Aparece com a infincia como poténcia e exposicio. E porque,
ou quando, a infincia se manifesta como poténcia e exposi¢io,
(que a posicdo do mestre se torna possivel (pode se evidenciar) e
que um espaco pedagdgico se abre. O espago pedagdgico nio
¢, pois, uma infraestrutura ou uma instituicao preexistente, em
(ue mestre e crianca se introduzem para produzir o aprendiza-
do. O espago pedagdgico abre-se com a interrupgio da peda-
rogia e da instituicdo, com a separagio do “aluno” em relagio
A si mesmo. Apenas nesse espago pode o mestre aparecer como
aquele “que mantém o que busca em seu caminho, onde esta
sozinho a pesquisar e o faz incessantemente” (MI, p. 57) — ndo
como aquele que transmite o saber, mas como aquele que sus-
tenta a vontade. Portanto, em certo sentido, o mestre € aquele
que mantém o homem na infancia. Mais ainda, ninguém pode
se afirmar como mestre, se sua propria infincia, sua prépria
poténcia e exposi¢cdo nio sido postas em jogo. De acordo com
Ranciére, o mestre faz essencialmente duas coisas — e aqui é
preciso recordar o que inteligéncia e aten¢io significam: “ele
interroga, comanda uma palavra, isto &, a manifestacio de uma
inteligéncia que se ignorava a si propria, ou se descuidava. Ele
verifica que o trabalho dessa inteligéncia se faz com atengao,
que essa palavra ndo diz qualquer coisa para se subtrair a coergio”
(MI, p. 51). O mestre nio interroga no intuito de instruir, mas
de ser instruido (MI, p. 52). Ele comanda uma palavra, nio
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a de quem ndo sabe, mas a de outro homem na condi¢io de
ser de palavra. O mestre fala a0s outros “como a homens e,
por esse mesmo gesto, faz deles homens” (MI, p. 138). E que
ele se coloca a si préprio como ser de palavra e, portanto, se
exple, espera a contrapalavra. De resto, como vimos, para que
o mestre chegue a0 gesto justo, aquele que o torna atento, ele
precisa, ele mesmo, caminhar. Eis porque a relagio pedagdgica
ndo pode ser vista nem como uma relacio hierdrquica (como
a relagdo entre sibios e nio sabios) nem como uma rela¢io
simétrica (relagdo entre sujeitos principalmente idénticos a si
Mesmos e entre si), mas como uma relacio de didlogo entre
seres de palavra, uma “pura relacio de vontade a vontade”
(MI, p. 31). Uma relacio, portanto, também de exposi¢io as
palavras dos outros, relacio de divida, ou de carga reciproca,
pela qual nos tornamos devedores de uma resposta, um gesto,
uma palavra a cada vez singulares.
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Traducgio de Marcelly Custodio de Souza

A atengdo deveria ser o inico objetivo da educagao.

Simone Weil

Nado caminhamos para chegar a terra prometida, mas porque caminhar ¢,
em si mesmo, revoluciondrio.

Subcomandante Marcos

[Para Foucault] pensar sempre significou pensar sobre os limites de uma
situagdo. Mas também significava ver.

Gilles Deleuze

Caminhar, no sentido de dar passos, de estar em marcha,
imediatamente nos faz pensar em viagens, que, por sua vez,
cvocam a imagem de um espirito criativo que explora novas
formas de ver ou abre novos horizontes. Um espirito com essas
caracteristicas, andarilho e viajante, € um espirito critico, que,
a0 mover-se com um determinado conjunto de pressupostos e
valores, os problematiza. Em outras palavras, ndo é estranho
que, em um convite a caminhar, reconhecamos um famoso
topico do pensamento critico ocidental. Mas, talvez, valha
a pena reavaliar o convite literalmente, para ver se podemos
encontrar algo de seu poder revoluciondrio e, portanto, seu
poder e-ducativo. Nisso centra-se este pequeno reconhecimen-
to do territério da investiga¢io e-ducativa. Nio pretendemos
delimiti-lo, descrevé-lo ou guii-lo. Isto é simplesmente uma
tentativa de encontrar um caminho e ver aonde ele nos leva.
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Talvez, assim, o convite a caminhar se torne mais atraente.
Nossa explora¢do resulta de duas citagcdes: uma pequena obser-
vag¢io de Michel Foucault e um fragmento breve, mas muito
bonito, de Rua de mao tinica, de Walter Benjamin. Vejamos
primeiro este Gltimo.

Caminhar: experimentar o dominio' do caminho:

A forca da estrada do campo ¢ uma se alguém anda por
ela, outra se a sobrevoa de aeroplano. Assim ¢ também a
forca de um texto, uma se alguém o 1é, outra se o trans-
creve. Quem voa vé apenas como a estrada se insinua
através da paisagem, e, para ele, ela se desenrola segundo
as mesmas leis que o terreno em torno. Somente quem
anda pela estrada experimenta algo de seu dominio e
de como, daquela mesma regido que, para o que voa, ¢
apenas a planicie desenrolada, ela faz sair, a seu comando,
a cada uma das voltas, distincias, belvederes, clareiras,
perspectivas, assim como o chamado do comandante faz
sair soldados de uma fila. Assim comanda unicamente
o texto copiado a alma daquele que esta ocupado nele,
enquanto o mero leitor nunca fica conhecendo as novas
perspectivas de seu interior, tais como as abre o texto,
essa estrada através da floresta virgem interior que sempre
volta a adensar-se: porque o leitor obedece a0 movimento
de seu eu no livre reino aéreo do devaneio, enquanto o
copiador o faz ser comandado. A arte chinesa de copiar
livros foi, portanto, a incomparivel garantia de cultura
literaria, e a copia, uma chave para os enigmas da China
(BENJAMIN, 1995, p. 16).

Aqui, Benjamin indica muito claramente o que poderia
ser a investigacdo e-ducativa e, a0 mesmo tempo, deixa bem
claro por que o caminhar é revolucionario (o fato de que cami-
nhar nio significa dirigir-se a uma terra prometida). Benjamin
também indica que a caminhada estd associada com o olhar,
com abrir os olhos para criar uma nova visio, o que ndo é

" No texto original de Masschelein 1é-se “autoridade” o que nesta tradu-
¢d0 ao portugués aparece como “dominio”. (N.T.)
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unonimo de aquisicio de uma Gnica e determinada perspec-
(1va ou visdo, mas sim deslocar nosso olhar para que sejamos
nos os que estejamos “14”, e que esse “la” se apresente para
Hos em toda a sua gléria, nos dé ordens e nos assuma. Cami-
nhar significa deslocar o olhar para que possamos ver de uma
nianeira diferente, para que possamos ver o visivel (as coisas
Jdistantes, mirantes, espagos abertos, perspectivas que se abrem
no caminho sio visiveis, nio estio escondidos, ndo estdo além
daqui), e de maneira que possamos ser transformados. Nisso
Consiste o caminhar: um deslocamento do olhar permitido
pela experiéncia, uma submissdo passiva (receber ordens do
C1minho) e, a0 mesmo tempo, um esbogo (ativo) do caminho.

Nio que o caminhar nos oferega uma perspectiva (ou
uma leitura) melhor, ou uma compreensio mais verdadeira
¢ completa, nem que nos permita superar os limites de nossa
perspectiva. O que dé sentido ao caminhar € a possibilidade de
olhar para além de qualquer perspectiva, uma visio ou um olhar
(ue nos transforma (e, portanto, é uma experiéncia) enquanto
cstamos sujeitos ao que vemos. Caminhar nos permite ver além
de qualquer perspectiva, uma vez que “uma perspectiva” esta
ligada a um ponto de vista, isto €, a uma “posigdo subjetiva”,
| posicio de um sujeito em relagio a um objeto ou um alvo.
() importante, ao caminhar, é por em movimento esse sujeito
¢ essa posicio. Caminhar é uma ex-posicdo, um estar fora da
|)(>Si(;2~10.

Benjamin deixa claro que hi uma diferenga entre per-
correr um caminho a pé ou sobrevoa-lo. Ela é comparivel a
diferenca entre a copia de um texto 4 mio e a leitura (com-
preensio) de um texto. E a diferenca reside no fato de que
cles funcionam de uma maneira diferente, que seu poder (sua
realidade) é diferente. Caminhar significa que o caminho nos &
imposto com certa autoridade, que o caminho comanda nosso
olhar e nos apresenta a realidade em suas diferencas. A realidade
(ue se abre no ato de caminhar é uma evidéncia que submete
¢ conduz o olhar. Benjamin nio diz que a visio que temos do
caminho é diferente porque hi uma perspectiva ou um ponto
de vista distinto (a perspectiva dos de baixo, rente ao solo, em
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comparagdo com a perspectiva aérea). Isso significaria que ndo
s6 deveriamos ser capazes de assumir a perspectiva de cima,
mas que deveriamos ter em conta todas as perspectivas, também
a perspectiva de baixo (e talvez, também, poderia significar
que a perspectiva de baixo tem mais valor, ou é mais humana,
ou mais real, ou mais verdadeira). Mas nio se trata disso. Nio
se trata das diferentes perspectivas ou visdes que resultam das
diferentes posi¢des do sujeito (subjetivas). Benjamin nio se
refere a diferenca entre uma “visio a partir de um determina-
do lugar” ou um ponto de vista objetivo por um lado, ¢ um
ponto de vista subjetivo, mais vivo e comprometido por outro
lado. A diferenca esta na atividade em si, é uma diferenca entre
caminhar e voar, entre copia e leitura, na medida em que sio
maneiras diferentes de relacionar-se com o mundo (o texto,
a paisagem) e de relacionar-se com o presente, com o que
estd presente. Essa diferenca se expressa como uma diferenca
de poder, como uma diferenca no efeito que a atividade tem
sobre nds mesmos e sobre aquilo que nos revela. Quem voa,
diz Benjamin, apenas “vé” o caminho, mas quem o percorre
a pé experimenta a sua autoridade, isto é, experimenta como
algo lhe é mostrado, como lhe aparece, como se faz presente,
claro e, a0 mesmo tempo, submete ou dirige sua alma.
Sobrevoar o caminho (e ler é como voar) relega o caminho
a ser parte de uma superficie extensa, uma area que aparece
na perspectiva de quem voa e que situa o caminho como um
recorte do horizonte. O caminho parece um objeto submetido
as mesmas leis que todos os outros objetos que aparecem no
horizonte diante do sujeito, ou seja, como objetos que podem
compreender, explicar, determinar, ordenar e identificar (em
relagio com um sujeito), do mesmo modo que a realidade a
nossa volta. Os objetos se submetem as leis (ou causas, ou mo-
tivos) impostas, estabelecidas ou pressupostas pelo sujeito (sua
inten¢io). Assim, o caminho esta sujeito as leis da perspectiva
de quem o sobrevoa, e nio tem nenhum poder sobre ele (nio
¢ mais do que uma superficie estendida); o caminho nio pode
tocar quem o sobrevoa, ou melhor, nio pode atravessi-lo nem
determinar sua rota. Quem voa tem ou adquire certo saber:
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i waber de um objeto que aparece ante um sujeito. Um objeto
(uhjetivo) ¢ algo que aparece desde uma perspectiva determi-
i, algo que é lido (ou visto) de uma posi¢do que depende
i mtengiao do sujeito.

Mas caminhar nio significa atingir, adotar ou mudar uma
perspectiva (por exemplo, a perspectiva da terra prometida),
i tampouco adquirir ou modificar um conhecimento deter-
minado. Tanto no caminhar, como na cépia 3 mio, existe uma
relacio diferente com o presente, uma relagio em que alguém
Cnlrega seu corpo e se aventura a seguir uma linha arbitréria,
cupondo-se A sua autoridade. Essa “autoridade do caminho”
ihire um novo olhar sobre ndés mesmos ¢, a0 mesmo tempo,
wbre longas distincias, mirantes, espagos abertos, paisagens,
¢1¢. im suma, a autoridade do caminho nos d4 uma evidéncia
(ue transcende as perspectivas e os pontos de vista.

Benjamin sugere que a caminhada, como a copia, nos
liherta o olhar, abre os nossos olhos (o que, é claro, é um tema
muito antigo e bem conhecido do pensamento pedagogico
¢ filosofico) e desloca nosso olhar, o que nio é o mesmo
(ue nos oferecer um olhar (novo) ou perspectiva (diferente).
'ampouco nos revela uma verdade situada por tras ou além
do que vemos. Abrir os olhos é olhar o 6bvio; ¢, eu diria, o
(ue acontece quando ficamos atentos ou nos expomos. As-
sim, tanto percorrer um caminho até o fim como copiar um
(cxto inteiro sio modos e-ducativos de relacionar-se com o
presente e de vincular-se com ele. S3o formas de investigagdo
¢-ducativa na medida em que constituem uma espécie de
pritica de investigacdo centrada na atengdo, ou seja, estarmos
abertos para o mundo, expormo-nos (ao texto, ao caminho),
para que ele se apresente de uma forma que possa nos dar
ordens. Mas essas ordens nio vém de nenhum tribunal, nio
sio leis ou principios definidos (que supostamente deveriamos
conhecer ou aplicar), mas, sim, a manifestacio (experiéncia)
de uma forca que nos coloca em movimento € que nos traga
o caminho. A autoridade do caminho nio nos conduz a terra
prometida, mas podemos dizer que nos empurra. Nao nos
diz aonde deverfamos ir, mas puxa-nos, fazendo-nos sair de
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onde estamos (nos afasta de quem somos e do que pensamos).
Entdo, copiar o texto nio é compreendé-lo ou re-apresen-
ta-lo, mas tracar um caminho através dele. E uma atividade
paradoxal: estar sob o comando de algo que nio nos foi dado,
mas estd prestes a sé-lo, algo que serd apresentado apenas no
decorrer do caminho. Copiar um texto é repeti-lo, chegar
ao final do caminho. Copiar nio consiste em re-apresentar
o texto, mas deixar que se faga presente. Da mesma forma,
poderiamos considerar que a caminhada é o estudo detalha-
do do presente, porém um estudo que nio nos oferece uma
visdo geral (uma representagio de um todo), mas que traca
um caminho. Caminhar é, a0 mesmo tempo, percorrer um
caminho e permitir que o caminho submeta a alma. Poderi-
amos dizer que a caminhada ¢ uma atividade fisica que move
ou desloca o olhar (ou seja, faz com que ele abandone a sua
posi¢do, a ex-poe) ao longo de uma linha arbitraria, ao longo
de um caminho que ja existe e que, a0 mesmo tempo, traga-se
novamente; um caminho em dire¢io a um novo olhar (mas
sem orientacio ou destino).

Caminhar nio significa adotar um “meta (literalmente:
‘para além do’) ponto de vista”, mas estabelecer uma distincia a
partir da qual a nossa propria alma se decomponha, se dissolva,
por dentro. E uma pritica em que arriscamos nossa propria
“subjetivacdo”, nossa propria alma, através de uma relacio dife-
rente com o presente. Por isso, Foucault afirmava que a critica
¢ uma questdo de atitude. Trata-se de uma atitude a respeito do
presente, que nio o julga, nio o leva ante um tribunal (como,
por exemplo, o tribunal da razio), nem o compreende ou o
interpreta desde uma perspectiva particular. A critica nio avalia
o presente a partir do horizonte da terra prometida. E, antes,
uma atitude, uma ex-posigdo ao presente, que implica tanto a
suspensdo do julgamento como um embarcar fisicamente em
algo que possa nos des-atar, ¢ também possa nos liberar no
sentido de permitir-nos outras experiéncias.

Neste sentido, a investiga¢do e-ducativa nio aspira a ter
ideias ou conhecimentos, nem a tornar-nos mais conscientes
através de certa tomada de consciéncia, mas &, antes, um modo
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deinvestigagdo que abre um espacgo existencial e-ducativo:
i espaco concreto de liberdade pratica. Em outras palavras,
1 investigacdo e-ducativa cria um espaco de possivel transfor-
magiao do eu que implica uma libera¢io (uma “e-ducagio”)
do olhar, e que, nesse sentido, é também esclarecedora. Nessa
mvestigagao, o saber nio esta dirigido a compreender (melhor),
mas a esculpir, isto é, a fazer uma incisio ou uma inscrigio
concreta no corpo que transforme o que somos e como vive-
mos. Essa investigac¢io diferencia-se por sua preocupac¢io com
o presente, e com a nossa relagio com ele; uma preocupacio
¢ estar presente no presente, que é outra maneira de dizer
(que sua principal preocupacgio € prestar atencdo. Estar atento
¢ uma atitude-limite cujo objetivo nio é delimitar o presente
(mediante o julgamento), mas expor as proprias limitacdes e
cxpor-se a elas. Assim, caminhar é um exercicio que envolve
uma atitude-limite que pode nos mudar, nio aumentando,
porém, a conscientizagio, mas sim a atencdo. E isso nos leva
1 uma breve citagdo de Foucault sobre o exercicio da critica.

Caminbar e tornar-se atento

Em uma breve resposta a uma carta de leitores publicada
no jornal francés Le Matin, Michel Foucault escreveu que esta
de acordo com Maurice Blanchot “em que a critica comega
com a atengdo, a presenca e a generosidade” (Foucautr, 1979,
p. 15). Tal como a observa¢io de Benjamin sobre caminhar,
csta nota de Foucault também fornece uma base frutifera para
a1 ideia da investigagio e-ducativa. Como ja foi mencionado, a
investigacdo e-ducativa pode ser descrita como a arte de abrir
os olhos (para liberar e mobilizar o olhar), como a arte da apre-
sentagdo, do fazer presente. Isso significa que ndo se trata da
arte da representagdo, da tomada de consciéncia ou da reflexio
critica que, afinal, sempre gera conhecimentos, ideias, formas
de compreensio e perspectivas. Trata-se de deixar para tris a
soberania do julgamento (levar o presente ao tribunal com suas
leis e relaciona-lo com uma visio determinada, projetando-o
contra um horizonte) e de recuperar a soberania de um olhar
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que apresenta algo, que o mostra, que, por assim dizer, faz
com que algo seja “evidente”. Assim, a investiga¢do e-duca-
tiva e-duca o olhar e o torna atento: ¢ um exercicio sobre a
atencio e sobre estar atento. Estar atento é, em certo sentido,
estar aberto ao mundo. Significa estar presente no presente,
estar ali de modo que o presente possa ser apresentado a mim
(tornar-se visivel, vir a mim e fazer com que eu o veja) €, a0
mesmo tempo, estar (1) de modo que eu fique ex-posto diante
do presente e possa me transformar, contagiar, ou e-ducar-me,
e que, de alguma forma, o meu olhar seja libertado (pela auto-
ridade do presente). Essa é a atengdo que permite a experiéncia.

Estar atento é o contririo de estar ausente. Em inglés, o
verbo to attend ¢ uma palavra com muitos usos. Tem a ver com o
cuidar (cuidar de um paciente, consertar uma limpada, atender
as visitas), com assistir (ir  missa, a uma reuniio), com estar 13,
com o escutar, com respeitar o outro. Estar ausente significa
“ndo estar”; significa estar preso ao horizonte de expectativas,
projecdes, perspectivas, visdes, opinides, imagens e sonhos
que nos pertencem, que compdem a nossa intengao, e que nos
constituem como sujeitos perante nossos objetos (objetivos).
Poderiamos dizer que a atitude de um sujeito (também de um
sujeito do conhecimento) ¢ a atitude de alguém que tem um
objeto (ou um objetivo). Contudo, estar atento, prestar aten-
¢io significa ndo estar preso a uma intengao, um projeto, uma
perspectiva, uma visio ou uma imagem (que sempre nos dao
um objeto e encerram o presente em uma representacao). A
atencdo nio nos oferece qualquer perspectiva, mas se abre ao
que lhe é apresentado como evidéncia. Atengdo é a auséncia de
intencio. Trata-se de suprimir o julgamento e implica também
uma espécie de espera. Se a critica, para Foucault, é a atengio,
também ¢é, de alguma forma, uma arte da espera. Em franceés
attendre é também esperar. E, de acordo com Rossellini, para
que o cinema possa capturar algo do real ¢ essencial saber
esperar, ter paciéncia.

Estar atento implica a neutralizagio da vontade de sub-
meter-se a um regime de verdade (e seus tribunais) e implica
também o esgotamento da energia com a qual o sujeito (também
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o sujeito do conhecimento) se projeta no objeto. Essa forma
de atencio implica uma maneira de estar presente, na qual o
sjeito se coloca em movimento e adia qualquer expectativa de
heneficio. Nesse sentido, a atengio € sempre generosa. Como
csereveu Simone Weil (1999), a atengdo € a forma mais escassa
¢, 70 mesmo tempo, a mais pura de generosidade.

A necessidade de uma pedagogia pobre

“A fome aguga meus olhos”
Rocinante, em Dom Quixote de La Mancha,
de M. de Cervantes Saavedra,

A investigagio e-ducativa, essa que nos faz abrir nossos
olhos e nos separa de nés mesmos, abrindo-nos um espago
possivel de transformacio, ndo se sujeita a um método nem
obedece as regras e procedimentos compartilhados por uma
determinada comunidade (comunidade cientifica, ou comu-
nidade de seres racionais, ou daqueles que se submetem aos
acordos da fala comunicativa). Nio requer uma metodologia
rica, mas implica uma pedagogia pobre que possa nos ajudar a
cstar atentos e nos proporcione a pratica de um ethos ou atitude,
¢m vez das normas de uma profissio, os padroes de codigos
de uma instituicio, as leis de um reino, as historias e ideais
de uma mente “no livre espago aéreo do sonho” (Benjamin).
Por isso, o convite a caminhar nio é a mesma coisa que exigir
obediéncia a certas normas, procedimentos ou leis como, por
cxemplo, as de um método que funciona como um tribunal,
como garantia para alcancar respostas vilidas, ou, também,
aquilo que Habermas chama recorrentemente de as condigoes
da razio comunicativa ou as condi¢des do didlogo.

A investigagio e-ducativa requer uma pedagogia pobre,
uma arte pobre: a arte da espera, do movimento, do “estar pre-
sente”. Uma arte tio pobre é, em certo sentido, cega (ndo tem
nenhum destino, nenhum objetivo, nio vai a lugar nenhum,
nem se preocupa com nada “mais além”, nio aspira a nenhuma
terra prometida). Em certo sentido, também ¢ surda (ndo pode
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ouvir interpelagdes, nem serve s leis) e muda (ndo tem ligdes
a dar, ensinamentos a oferecer). Tampouco oferece nenhuma
possibilidade de identificagio (pode-se dizer que a posicio do
sujeito — de educador ou aprendiz, professor ou aluno — estd
vazia), nem qualquer conforto.

Uma pedagogia pobre convida a sair pelo mundo, a se
expor, ou seja, a colocar-se em uma “posicao” débil e incémo-
da, e fornece recursos e apoio para fazé-lo. Em minha opiniio,
oferece meios para a experiéncia (em vez de explicagdes, in-
terpretagdes, justificativas, representacdes, historias, critérios,
etc.), meios para tornar-se atento. A atengdo, segundo Weil,
¢ o que mais importa na educagio. Mas trata-se de meios po-
bres, insuficientes, defeituosos, carentes de significac¢io (como
caminhar ou copiar), meios que nio remetem a qualquer fina-
lidade. Portanto, sio meios puros, pistas que nio levam a lugar
nenhum e que, portanto, podem nos levar a qualquer lugar:
uma espécie de passe-partout.

Uma pedagogia pobre oferece meios que nos tornam
atentos, que suprimem ou desabilitam (mesmo que tempo-
rariamente) a nossa vontade de nos submeter a um regime
de verdade ou procurar uma vantagem ou beneficio. Uma
pedagogia pobre nio promete beneficios. Nio hi nada a ga-
nhar, nenhuma licio a aprender. Mas, em certo sentido, uma
pedagogia pobre é generosa: da tempo e espaco, o tempo e o
espaco da experiéncia.

Uma pedagogia pobre nio vigia, nem supervisiona ou
controla. Nio guarda nenhum reino (o reino da ciéncia, da
racionalidade, da moral, da humanidade, etc.). Nio impde
condigdes de acesso. Simplesmente convida a caminhar, a sair
pelo mundo, a copiar o texto, ou seja, a se ex-por. Caminhar
significa literalmente deixar para tris o conforto de casa e
entrar no mundo entendido como um lugar que nio pertence
a ninguém, que nio tem porta de acesso que necessite ser
vigiada. Para entrar no mundo basta se esforcar (caminhar,
copiar). O que é necessirio ¢ a vontade de se mover e de
esgotar a energia da projegdo e da apropriagio (que cria con-
tinuamente sua propria ordem ou o seu préprio “lar”). Mas é
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uim esforgo concreto que disciplina o corpo e o espirito, nio
para a normalizagio e o posicionamento, mas, justamente, para
o cnfraquecimento de qualquer posigio. Caminhar e copiar
w10 atividades que exigem grande disciplina fisica, sdo praticas
¢ ducativas que resultam na experiéncia e na exposi¢io. Mas
cnvolvem depor o conforto de uma posicio (essa posi¢io que
nos da uma orientag¢io, uma boa inten¢io, uma consciéncia,
um saber, uma explicagio, uma historia).

Uma pedagogia pobre é uma pedagogia que diz: “Olhel!
Nio deixarei sua atengio vacilar, nio deixarei que se distraia.
Olhe! Niao busque ou espere emogdes, historias, explicacdes.
Olhe!”. Uma pedagogia pobre for¢a o olhar, mas para fazé-lo
nao impde nenhuma perspectiva, nem a “motiva” ou lhe da ra-
soes, mas simplesmente oferece trajetos como linhas arbitrarias
(caminhos, as linhas de um texto). Uma pedagogia pobre oferece
s incisoes, as linhas que atraem, prendem, mobilizam e desviam
o olhar. Mas essas linhas nio fixam o olhar nem o determinam
olcrecendo-lhe uma perspectiva. Essa pedagogia ndo apresenta
nenhum horizonte, ndo oferece tradi¢des nem representacoes,
mas desenha uma linha como um corte, como a abertura de uma
icisdao. Essa linha nio tem a inten¢io de mostrar nenhuma cena
nem qualquer representagdo, mas faz uma incisao através da qual
o visivel se mostra por si mesmo, como um passe-partout: algo
que pode ser utilizado em todas as circunstancias e, a0 mesmo
(empo, € uma moldura (de cartio, madeira, etc.) para demarcar
tm retrato ou uma imagem. Por conseguinte, a incisio ndo é
nem uma representacido nem uma reflexio. O que aparece, ou
¢ revelado, ao longo dessa linha arbitraria, nio é um mundo
desfigurado e cadtico que precise de uma perspectiva certa, uma
visdo correta, uma descri¢io fiel ou uma explicagio convincente.
A linha & uma abertura praticada no mundo e se abre sobre este.
lintdo, percorrer uma linha arbitraria ndo requer um destino ou
uma orientagdo que poderiam dar-lhe um sentido. Atravessar
uma linha arbitraria é, simplesmente, uma abertura a0 mundo.
Caminhar ao longo dessa linha é caminhar sem um programa,
sem objetivo, mas, sim, com uma carga, com uma responsabili-
dade: o que hi para ver, ouvir, pensar?
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Uma pedagogia pobre fornece meios para atingiro estado
vulneravel e desconfortivel da ex-posicio. Quando si dessa
ex-posi¢do, o olhar muda novamente, volta a S€ relacionar
com objetos (e metas), ¢ obtém conhecimento 10 lugar da
experiéncia. (Ndo duvido do valor do conhecimento, mas a
investiga¢do e-ducativa nio busca conhecimentos que levem
A compreensdo, sendo um corte, uma aberturd, que traga a
possibilidade de autotransformagio). Uma pedagogia pobre
fornece os meios para perder a posicio, de modo que 3 alma
possa submeter-se ao caminho percorrido a pé Ou a0 texto
que se copia. Copiar, como caminhar, é seguir um trajeto sem
mapas, sem a orienta¢do de ideias ou (hipo)teses que dirigem
quem I¢ ou voa. ‘

Uma pedagogia com essas caracteristicas apresenta o mun-
do, oferece a “evidéncia” do mundo:

Nio o evidente como aquilo que simplesmente existe (ab-
soluta ou empiricamente...), mas o que é evidente porque
aparece quando alguém olha. [...] [Isto] est4longe de uma
visio que somente visa (que s6 olha “para ver”): 0 evidente
se impde potenciando o olhar. [...] A evidéncia tem sem-
pre um ponto cego no centro de sua prépria obviedade:
assim se impde ao olho. O ponto cego nio roubs 3 visio
do olho; ao contririo, abre o olhar e a for¢a, Obriga—o a
olhar (Nancy; Kiarostam, 2001, p. 18).

Essa pressio sobre o olhar é a que exerce a pedag0gia pobre,
que empurra e puxa. E o ponto cego seria a linha (arbitriria) que
se abre para o olhar. Uma pedagogia pobre refere-se  necessidade
de olhar e usar os olhos; 4 evidéncia que se d4 a um olhar mobi-
lizado, um olhar que presta aten¢io a0 mundo e 2 sua verdade.
Porém se trata de uma verdade que nio trata da realidade, nem
do mundo, mas que provém dela. Portanto, nio é Uma verdade
que se encontra nas ideias, nas teses, nas represenfd¢0€s ou nos
conhecimentos, mas na experiéncia. Uma pedagogia pobre tenta
recriar a realidade (que nio é dbvia), trata de fazé-la real, de faza-la
presente, para que possamos olha-la e prestar atencio a ela, Uma
pedagogia pobre nio captura nem dirige o olhar, mas requer sua
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alengio, o mobiliza e estimula, tirando-o, arrastando-o para que
possa ser seduzido e tocado pelo evidente. E o evidente nio ¢ o
(que simplesmente existe, mas o que “aparece” quando o olhar
presta atengdo no presente em vez de julga-lo.

Caminhar implica a possibilidade de uma transformagio.
Portanto, o sujeito do caminhar € o sujeito da experiéncia ¢,
assim, em certo sentido, ndo é nenhum sujeito (com objetos
¢ objetivos). Em outras palavras, o sujeito da experiéncia ¢ da
atengdo é um sujeito de um tipo especial, extraordinario. Nio
s nio se submete ao tribunal da investiga¢io cientifica, da
fala comunicativa, e do didlogo com vista a um acordo, mas &
coagido pelo presente, e se deixa conduzir por ele. Benjamin
disse que quem caminha, como quem copia, nio se submete
“10s movimentos de seu eu no livre espaco aéreo do devaneio”
(1550 ¢ 0 que faz o leitor que compreende e interpreta: ouvir as
ordens de seu eu). Nesse sentido, o olhar daquele que caminha
¢ libertado do “eu”, nio é mais subjetivo ou privado, mesmo
(que seja, sem davida, pessoal (e ligado a um corpo), e, portanto,
iplique ou envolva “a nossa alma”. Isso é precisamente o que
¢std em jogo na investigacdo e-ducativa: a abertura de um espago
cxistencial, de um espaco de liberdade pratica: a nossa alma.

Referéncias

BENJAMIN, W. Rua de mio tnica. In: Rua de mdo tinica. Tradugio de
IR ubens Rodrigues Torres Filho. 5. ed. Sdo Paulo: Brasiliense, 1995. p.
9-09. (Obras escolhidas, v. II)

I'OUCAULT, M. Michel Foucault et I'Iran. Le Matin, n. 647, 26 mar.
1979, p. 15. (Réponse i C. et J. Broyelle, “A quoi révent les philoso-
phes?”. Le Matin, n. 646, 24 mar. 1979, p. 13.). In: FOUCAULT, M.
Dits et Ecrits.Vol. I11. Paris: Gallimard, 1994. p. 762.

NANCY,J. L.; KIAROSTAMI, A. L'évidence du film / The Evidence of
1ilm. Brussels:Yves Gevaert, 2001.

WEIL, S. Correspondance avec Joe Bousquet, U'dge d’homme, Lau-
sanne, 1982. In: Euvres, sous la direction de Florence de Lussy. Paris:
Giallimard, 1999.

53




Sobre o prego da pesquisa pedagégica’

Tradu¢io de Roman Goldenzweig
e Anadelhi Figueiredo

1

O seminario de La Batie reuniu pesquisadores que estavam
ispostos a aceitar uma certa falta de conforto e a pagar um cer-
(o prego. Esses pesquisadores ndo compartilhavam uma mesma
metodologia nem um mesmo marco referencial, embora todos
cles estivessem inspirados por alguns textos comuns. Também
1110 formavam uma comunidade cientifica determinada, nem se
identificavam com uma mesma tradicdo ou escola de pesquisa.
N.io se reuniram como “pares’” que se submetem aos mesmos
1equisitos de cientificidade, que se reconhecem como repre-
sentantes da mesma razdo (ou do mesmo tribunal da razio),
(que compartilham a mesma linguagem ou o mesmo cédigo
(racional) no interior do qual podem falar e contestar. Nio
pretendiam argumentar ou demonstrar propostas ou posi¢oes,
sendo expressar pensamentos e falar a partir de experiéncias (e
nao sobre elas). O que os reunia era uma espécie de curiosidade
(palavra derivada do latim cura, cuidado) cuja prioridade ndo
510 0s novos conhecimentos, mas que se refere, antes bem, a
tima preocupa¢io ou um interesse comum pelo presente de
que fazem parte como pesquisadores. Trata-se de uma preo-
cupagio cuja pretensio ndo é acumular conhecimentos acerca

" Sobre el precio de la investigacién pedagbgica. In: MASSCHELEIN,
J.; SIMONS, M. (Eds.). Mensajes educativos en tierra de nadie. Barcelona:
Laertes, 2008. p. 129-146.
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do presente, nem criar uma ordem explicativa e determinar
sua validade e seus limites. Essa preocupagido estd vinculada
propriamente a uma disponibilidade para nio saberem quem
sd0, 0 que pensam, e o que fazem; a uma disponibilidade para
abandonar a comodidade intelectual e existencial (ou sua bus-
ca); €, portanto, de certo modo, a uma disponibilidade para
colocar a si préprio em questio (seu pensamento e os limites
de seu pensamento), ou seja, uma disponibilidade para pagar
um prego determinado. Dito de outro modo, tratava-se de
uma espécie de problematizagio do que significa “nés hoje”,
neste preciso momento, e do pertencimento a esse “nés” e a
esse “presente”. Em nossa opiniio, Justamente por isso gerou-se
um tipo determinado de pesquisa pedagdgica: uma pesquisa
com um sentido educativo ou formativo. Tentemos esclarecer
esta ideia de “pesquisa formativa”. A pesquisa formativa é um
tipo de pesquisa pedagdgica e da um certo contetido ao termo
“pedagdgico”. No entanto, é importante destacar que esse
termo possui dois significados. Por um lado, “pedagdgico” é
genitivo do objeto e remete a um campo de pesquisa: a uma
pesquisa acerca do campo educativo (a escola; a crianca, a
aprendizagem, o curriculo, os professores, a educacio fora da
escola, etc.). Por outro lado, como genitivo de sujeito, o termo
“pedagbgico” remete A natureza da pesquisa em si: a dimensio
educativa ou formativa da propria atividade de pesquisa. Aqui,
tratamos deste segundo significado, da dimensio formativa ou
educativa da pesquisa pedagégica. Neste segundo significado,
além do mais, o termo “pedagdgico”, no sentido de “educativo”
ou “formativo”, volta a ter uma dupla vertente: por um lado
pode se referir ao sentido formativo ou educativo da pesquisa
para o préprio pesquisador (e, se for o caso, para os estudantes
ou educadores que participam da pesquisa) e, por outro lado, o
termo “pedagdgico” também pode se referir ao sentido forma-
tivo ou educativo da pesquisa para os demais (como estudantes
ou educadores). Todos esses sentidos estario presentes em nossa
exploracio daquilo que ¢ a pesquisa pedagbgica formativa.
Mas nossa exploragio parte de outra hipétese de traba-
lho: queremos distinguir entre duas tradigées de pesquisa.
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I'sta distingdo ndo se baseia na metodologia, como no caso de
[esquisa quantitativa versus qualitativa, ou empirico analitica
rersis interpretativa. Como hipdtese de trabalho, e inspirados
por Foucault, propomos que a distingdo entre essas duas tra-
dicoes de pesquisa se dé no lugar e no significado que tem,
¢ cada uma delas, o que poderfamos chamar de “acesso a
verdade™ Baseado em qué pode-se obter o acesso a verdade?
O) que significa “verdade”? Baseado em qual significado da
palavra “verdade” o pesquisador pode ser capaz de falar com
propriedade? Segundo uma certa tradi¢io, a qual nos interessa
aqui, o acesso a verdade requer a transformacio do eu. Entio,
1 transformagdo do pesquisador é imprescindivel para poder
v obter a verdade, um certo tipo de verdade. A outra tradi-
(10, mais conhecida, propde que é o conhecimento o que nos
permite obter a verdade, que se hd de cumprir determinadas
condig¢des para adquirir conhecimentos verdadeiros, mas que
2 transformacido do pesquisador nio é uma delas. Enquanto a
primeira tradigio defende que para poder falar com propriedade
o pesquisador deve ter vivido um processo de transformacio, a
wepunda concede mais importancia as condigdes que configu-
r1m o campo do conhecimento. Ambas as tradi¢des propdem,
portanto, que o “acesso a verdade” requer que se pague um
prego. Mas este prego se situa em lugares distintos: ou bem
¢m uma transformag¢io do eu, ou bem na apropria¢io de um
conhecimento ou de um saber sujeito a determinadas condigdes.

A partir dessas hipoteses de trabalho podemos reformular
nossa pergunta deste modo: que preco pagamos pela pesquisa
lormativa ou pela capacidade de falar com propriedade? Que
prego, ou melhor, que tipo de prego noés estamos dispostos a
pagar? Naturalmente, ao dizer “nds” nio nos referimos somente
1 “nods enquanto pesquisadores”, mas também a “nos enquagto
cducadores ou estudantes” e, inclusive, a “n6s enquanto socie-
dade, governo ou universidade”.

2.
Em nossa sociedade, definida como sociedade do co-
nhecimento, ja conhecemos a concepg¢io da pesquisa como
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“produgio de conhecimento”. O pesquisador € um produtor
de conhecimentos e a pesquisa cientifica ¢ uma produgio de
conhecimentos cientificos. Com o termo “cientifico” qualifica-
se, aqui, a produgdo de conhecimentos baseados na qualidade
do produto de conhecimento suposto: conhecimento valido.
Para que um conhecimento seja vilido, devem ter-se cumprido
determinadas condicdes durante sua produgio. Tradicional-
mente, e em nivel abstrato, podemos estabelecer uma diferenga
entre as condi¢des internas e as externas para a produgio do
conhecimento cientifico (valido).

As condigdes internas referem-se & metodologia (as nor-
mas formais de um método) e a estrutura do objeto de co-
nhecimento que se pesquisa. Trata-se de condi¢des relativas
a “validade” do conhecimento. No entanto, as condigdes ex-
ternas sio regras sociais, normas e valores que o pesquisador
deve cumprir para poder gerar conhecimento de um modo
que resulte “fidvel”. Por exemplo, podemos citar condigdes
culturais, como haver estudado um curso superior e adscrever-
se a0 consenso cientifico; ou normas morais, como o esforco,
tratar de nio confundir nem enganar os outros, trabalhar se-
gundo uma combinagio aceitivel entre interesses financeiros
e interesses de status e carreira, por um lado, e normas ideais
da pesquisa desinteressada por outro.

Essas condi¢des nio sio exaustivas, tém evoluido e, além
disso, também pode haver combinagdes entre elas. Assim, por
exemplo, pode-se combinar condi¢des internas e culturais e
afirmar-se que (a producio de) conhecimento vilido depende
daquilo sobre o qual estd de acordo a comunidade cientifica
em um momento determinado. O que queremos dizer com
tudo isso é que sio essas as condigdes que determinam que
preco serd pago para produzir conhecimento cientifico. Em
principio, qualquer um que esteja disposto a pagar esse preco
e que cumpra tanto as normas internas da pesquisa quanto as
condicdes externas da atividade pesquisadora pode produzir
conhecimento.

Partindo desta base podemos descrever uma determina-
da tradigio de pesquisa pedagdgica, a que hoje é dominante.
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Nessa tradicdo, o objetivo da pesquisa pedagogica é produzir
conhecimentos cientificos sobre aspectos concretos da realida-
de educativa. O interesse da pesquisa pedagogica na realidade
cilucativa centra-se em campos e objetos de conhecimento:
1ucles campos e objetos sobre os quais se produz conhecimento
verdadeiro. A partir dai, essa pesquisa pode ser qualitativa ou
(uantitativa, empirico-analitica ou interpretativa, ter finalidade
pratica ou ser tedrica ou fundamental.

Como ciéncia pratica, este interesse pelo conhecimento
cui ligado a um interesse de otimizag¢do. O que se pretende
¢ 1 otimizagdo da pratica educativa a partir do conhecimento
vilido. Essa otimizagio pode assumir distintos aspectos: for-
nar pedagogos com uma base de conhecimentos cientificos
ot proporcionar conhecimentos cientificos relevantes para a
pritica educativa. Além disso, o conhecimento pode ser relati-
vo a distintos aspectos da pratica educativa, da fixagio de seus
objetivos até a determinagdo de seus meios e suas técnicas. Em

1mbos os casos, a otimizacio da pritica educativa a partir da
producio cientifica de conhecimentos desempenha um papel
principal. E a sociedade esta disposta a pagar um prego para
cusi otimizacdo da préitica educativa a partir de conhecimentos

procedentes da pesquisa.

Segundo essa tradi¢do, o pesquisador é quem gera e acu-
mula esses conhecimentos. Para ele, o significado formativo ou
cducativo da pesquisa pedagdgica € justamente enriquecer-se
¢in conhecimentos. Esse enriquecimento se faz sobre a base de
1 progresso infinito ou de uma transformagio constante do
conhecimento. Além deste beneficio, o pesquisador também
 responsavel por pagar o prego da produgio de conhecimento
(¢ um ponto de vista social ou psicolégico: o status adquirido
ot asatisfagdo obtida por gerar conhecimento ou por otimizar
com éxito a pratica educativa a partir desse conhecimento.

Como professor, o pesquisador é aquele que transmite
108 estudantes esse conhecimento (assim como as condigdes
mternas e externas de sua produgio), quem faz com que os
cstudantes participem da pesquisa, e quem oferece maneiras
(¢ trabalhar nas quais se simula e estimula a produgdo de
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conhecimento. Nessa tradi¢io, podemos situar o significado
formativo que a pesquisa pedagdgica tem para o estudante:
apropriar-se das condi¢des internas e externas da produgdo de
conhecimento vilido e verdadeiro é o preco que se paga para
poder falar com propriedade sobre a realidade (educativa). Em
outras palavras: o estudante é aquele a quem, em principio,
pode-se permitir o acesso a verdade, aquele que mostra uma
boa disposi¢io para aprender as condi¢des internas e confor-
mar-se com as externas, aquele a quem se pede que faca um
determinado esfor¢o e que, ao fim de um periodo de tempo,
serd avaliado segundo os critérios derivados das condi¢oes
internas e externas da pesquisa.

Finalmente, o pesquisador é, enquanto intelectual ou
provedor de servigos, quem, gragas aos seus conhecimentos
cientificos, pode falar com propriedade na sociedade, na
pratica educativa e perante os educadores. Esta capacidade
intelectual consiste, de certo modo, em “falar criticamen-
te” a todo momento, porque o pesquisador tem pagado um
preco por seus conhecimentos e pela capacidade de falar
com propriedade, um pre¢o que outros, na pratica, nio tém
pagado. Com “critico” nos referimos as condigGes para a
producio cientifica de conhecimentos, em comparagio com
o conhecimento que nio tem pagado esse preco (como os
conhecimentos derivados de experiéncias, as opinides, a fé ou
as crengas nio examinadas). Por isso, o pesquisador, enquanto
intelectual, tem uma fungio (explicita ou implicita) de juizo
critico: uma aproximagio a pratica sempre e quando o co-
nhecimento apresentado cumpra as condi¢des (especialmente
internas) para o conhecimento valido. Aqui, a sociedade, a
pratica educativa e os atores educativos sio os que devem
aplicar a prética o conhecimento que lhes é fornecido com
propriedade.

Em resumo, poderiamos tipificar essa tradi¢do de pesquisa
pedagdgica como um acesso a verdade baseado em e dirigido
ao conhecimento. Nessa tradi¢do, o cariter pedagdgico da
pesquisa vem determinado em todos os sentidos por aspectos
cognitivos (tanto formais quanto substanciais).
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oA

A familiarizacio com a pesquisa pedagdgica que esbo-
imos pode nos fazer perder de vista que se trata de uma
determinada tradicdo ou uma figura da pesquisa pedagogica
determinada, embora possamos afirmar que as ciéncias peda-
popicas atualmente dominantes coincidem até certo ponto com
v ligura. As ciéncias pedagdgicas, enquanto fazem com que o
1esso A verdade dependa do conhecimento e vinculam o prego
(1 verdade as condigdes relativas a produgio do conhecimento,
{0 se institucionalizado na universidade. Ao falarmos de outra
(1adicio nao nos referimos tanto a uma tradi¢io que se tenha
desenvolvido paralelamente e ao mesmo nivel que esta, mas
1 uma tradicdo que tem estado a sua sombra, 3 margem, uma
(radigio que irrompe, intermitentemente, ao longo da histéria.
INo ¢ntanto, o que ocorre é que as ciéncias pedagogicas basea-
(is no conhecimento e orientadas ao conhecimento gozam de
tima posigdo dominante e explicam principalmente a historia
(e sua prépria existéncia (com a qual tornam a justificar sua
vclusividade). Por isso, a outra tradi¢do nio somente fica a
Hiargem, mas também fica desqualificada enquanto ndo cien-
(ilica, nio universitria, como um saber que nio cumpre as
condicdes internas e externas da produgdo de conhecimento
pedagogico. Por isso, nossa tipificagio dessa outra “tradigdo”
¢ sobretudo fragmentada e tentativa, tende mais a criagdo de
{1 ¢Spaco para respirar, e talvez seja precursora de uma figura
lutura, resgatando da poeira um passado e discutindo-o. Em
iestmo, trata-se de uma tradigio que nido podemos assegurar
(ue seja atual.

A ideia é mostrar que, nesta outra tradi¢io, o acesso a
verdade a partir do conhecimento nio desempenha um papel
entral, mas que o acesso a verdade se produz a partir de uma
(ransformagcio do eu. Nesta tradicio, a pesquisa e o estudo tém
1 ver, em primeiro lugar, com a mudanga de uma condigdo de
cxisténcia do pesquisador, isto é, sdo uma questdo existencial.
l'm segundo lugar, nesta outra tradigdo, nio ¢ apenas a rela-
(.10 entre conhecimento e verdade que desempenha um papel
hisico, a relagio entre ética e verdade também o faz. Ja que
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o termo ética pode provocar bastante confusio, devemos dis-
tinguir entre ética e moral, €, para isso, faremos uma pequena
excursao historica.

4.

Reservamos o termo “moral” para nomear uma série
de normas de comportamento. Por exemplo, na pesquisa pe-
dagdgica baseada no conhecimento (a tradi¢do dominante),
pode-se falar em vérias regras de comportamento morais ou,
mais especificamente, numa deontologia cientifica. Trata-se de
regras externas que o pesquisador deve cumprir na produgdo
de conhecimento. Entretanto, a ética refere-se a maneira como
alguém se transforma em um sujeito ético, a maneira de dar
forma a um modo de ser determinado, como se da forma e
sentido 4 vida. Tomando emprestado um conceito dos tiltimos
trabalhos de Foucault (e sua andlise da Antiga Grécia), podemos
dizer que a ética tem a ver com o “cuidado de si”. Esse cuida-
do de si era um antigo ideal pedagdgico, como se depreende,
por exemplo, do didlogo Alcibiades I, de Platio, em que lemos
como Sbcrates pede a Alciblades que cuide principalmente,
e sobretudo, de si proprio, porque somente pensa em cuidar
dos demais (por exemplo, em ser ativo politicamente e querer
governar os outros). Socrates disse, explicitamente, que para
cuidar dos outros nio se necessitam muitos conhecimentos.
Nio que Alcibiades tivesse que aprender muitas coisas antes de
ser capaz de governar os outros: o que se necessita € cuidar de
si mesmo. Em outras palavras, este chamamento a cuidar de si
e a ocupar-se de si nio entra em contradi¢io com o cuidado
dos demais, mas é um requisito para tanto.

Na Antiguidade, o cuidado de si foi uma preocupagao
ética permanente que superou a esfera pedagbgica propria-
mente dita. Esse cuidado de si implica, em primeiro lugar
¢ acima de tudo, uma determinada atitude: relacionar-se de
certo modo consigo proprio, mas também com os demais e
com o mundo. Além disso, esse cuidado de si tipifica-se como
uma espécie de atengdo. E uma atitude de atengio, de estar
atento a si proprio, de concentracio em si mesmo, nos proprios
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peamentos e agdes. Nio consiste em saber quem se é (ndo se
(1101 de nenhum conhecimento de capacidades, necessidades,
ewejos, pontos fortes e fracos), mas, nas palavras de Socrates,
¢ “ocupar-se da alma”. E a alma aqui n3o é algo, ndo é uma
nbntincia ou uma coisa (uma espécie de eu profundo), mas o
nome do eu que vive, pensa e age, o sujeito da existéncia. O
Cindado de siinclui, além disso, a realizagdo de varias atividades

o agoes relativas ao eu que objetivam muda-lo. Trata-se de

determinados exercicios (por exemplo, purificagdo do pensa-
mento, memorizagio, meditacdo, escrita e leitura) nos quais se
t1ahalha especificamente a relagdo do eu com o eu. O termo
“iwcese” remete tradicionalmente ao conjunto dessas técnicas
e cuidado de si. Neste sentido, ascese ndo tem tanto a ver com
nima negacio (cristd) do eu (em fungdo de uma forma de vida
(e rentincia ascética), mas se refere a uma série de praticas que
(v um efeito ativo ou de transformagio do eu. O objetivo
dewse cuidado de si, dessa relagdo de cuidado consigo mesmo,
¢ v dominio de si, um dominio que deve se alcangar mantendo
i atitude atenta para consigo (e os demais).

Este dominio de si consiste, concretamente, em uma
coincidéncia das acdes e das ideias, em mostrar mediante as
1 0Cs 0 que se pensa e o que se diz. E-se dono de si quando se
¢ capaz de agir “corretamente”. E por “corretamente” nio se
(leve entender (como na outra tradi¢cdo) que as agdes e palavras
cstejam baseadas em conhecimentos certos ou validos. Na outra
(radi¢do, o que determina o que € o correto é o conhecimento.
Aqui, pelo contrario, a “corregio” situa-se no nivel do com-
portamento e das a¢des de alguém. (Re)conhece-se que uma
pessoa diz a verdade quando presta atengdo a si mesma de um
modo determinado, quando mostra um dominio de si que se
concretiza em suas agdes e em seus pensamentos, ¢ quando seus
Atos e suas palavras estdo inspirados por sua verdade. Portanto,
nesta tradi¢io, a capacidade (ou o reconhecimento da capacida-
de) de falar com propriedade nio estd vinculada as condigdes
internas e externas do conhecimento enunciado, senio as con-
di¢oes existenciais e éticas. Falar com propriedade nio se refere
a1 submeter (2 discussio) conhecimentos (exteriores), mas, sim,
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a se expor a si e a seus valores determinantes. O que estd em
jogo nio é s6 aquilo sobre o que se fala, mas quem fala, como
no caso de Socrates. Na Apologia escrita por Platdo, Socrates
afirma que deve apresentar-se perante o tribunal dos atenienses
porque diz a verdade. Mas isso ndo significa que seja um eru-
dito, j4 que, segundo afirma, s6 sabe que nada sabe. De fato, o
que garante a verdade de suas palavras € a vida de pesquisa que
leva ou tem levado: o fato de haver se ocupado constantemente
de sua “alma” e nio de obter riquezas, bens ou honrarias, ou
de haver calculado seus atos segundo a possibilidade da vida
ou morte. Socrates diz a verdade porque teve uma existéncia
virtuosa. Por isso pode dizer: “[...] e porque estou dizendo a
verdade apresento o melhor e o mais verdadeiro dos testemu-
nhos: minha pobreza”. Ter acesso a verdade exige o cuidado
transformador de si ou, dito de outro modo, certa estilizagdo
da existéncia. Por isso, tanto o conhecimento quanto a verdade
tém, nessa tradicio, um significado especifico.

E importante destacar que este dominio do eu ou este
cuidado de si nio estio relacionados com o conhecimento.
Este dominio do eu nio se baseia no conhecimento verdadeiro
nem em levar em conta certas condi¢des ao nivel do conhe-
cimento. A relacio de cuidado é primordial, e s6 em fungio
dela o conhecimento pode desempenhar um papel. Pode tra-
tar-se de conhecimento de si préprio ou de conhecimento do
mundo, mas, sempre, que este conhecimento esteja orientado
a cuidar de si. O importante é uma espécie de transformagao
do eu direcionada ao dominio do eu, na qual o conhecimento
verdadeiro se assimilou ou incorporou no principio da agdo.
Trata-se de uma verdade “incorporada”. Por isso, a verdade
(ou conhecimento verdadeiro) 4 que se pode ter acesso no
cuidado e no dominio de si é algo “esclarecedor’” e que tem
um “efeito redentor”. Esse efeito redentor ou esclarecedor da
verdade afeta, portanto, a quem se transforma a si proprio ao
ter acesso a ela. Em primeira instincia, ninguém mais pode
ou deve ser “salvo” ou “esclarecido” mediante essa verdade.
Por isso alguém que é dono de si estd na verdade, sua vida €
“verdadeira” ou estd “inspirada pela verdade”. E alguém que
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iphea a verdade a sua prépria vida e tenta manté-la ao longo
detoda sua vida, alguém inspirado pela verdade em todas as
WS ACOeS.

Um altimo ponto que devemos destacar ¢ a relagio
cntre alguém que é dono de si e os demais. Trata-se da re-
Licao pedagogica do “mestre”. Como ja propusemos, cste
fipo de mestre ndo considera como sua tarefa transmitir co-
nhecimentos validos aos outros. Portanto, ndo se dirige aos
demais como se fossem pessoas que devessem justificar seus
conhecimentos baseados em condi¢Oes internas e externas,
« lopo adaptar seus atos a esses conhecimentos. O mestre (e,
Aqui, novamente Socrates € o exemplo por exceléncia) inter-
pelaios demais para que se ocupem de si proprios, para que
adotem uma atitude atenta e de cuidado consigo, para que
t1abalhem sobre si mesmos e, finalmente, para que consigam
o dominio de si. O mestre erige-se como “pedra de toque”
¢ que os demais se apoiam para averiguar em que grau sio
donos de si, em que medida coincidem seus conhecimentos
¢ seus atos, seus principios e seus comportamentos, ou em
(que medida sdo capazes de agir “corretamente”. Em outro
diilogo de Platdo, o Laques, descreve-se Socrates como aquele
(que te responsabiliza por teu estilo de vida atual e anterior.
I’ortanto, nio se trata de uma “pedra de toque” para deter-
minar se os outros dispdem de conhecimento adequado (e,
por consequéncia, tém acesso a verdade), mas para determinar
o grau do cuidado e do dominio de si.

Pode-se desempenhar este papel mostrando o que significa
cuidar de si proprio e propondo exercicios e técnicas em que
cuse cuidado pode tomar forma. Mas, também, pode-se falar
wbre o que se opde ao cuidado e ao dominio de si. Assim,
perfila-se como pessoa que diz a verdade aquele alguém que
mostra como as ansias de poder e de riqueza dificultam ou até
impossibilitam o dominio de si. Segundo o proprio Socrates,
¢ por haver feito isso que os atenienses o condenaram a morte.
este ponto de vista, falar com propriedade ndo consiste em
tratar de transmitir conhecimentos verdadeiros a partir dos
(quais os ouvintes possam compreender melhor sua situagio ¢
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dispor de uma base de conhecimentos valida para otimizar seus
atos. De fato, falar com propriedade nio significa falar julgando
(avaliando) em nome do conhecimento valido (ou baseado nas
condi¢des desse conhecimento), mas significa falar convidando
e inspirando em nome do cuidado de si. Nesse sentido, falar
com propriedade se dirige a mudar os ouvintes e a deixa-los
atentos: trata-se de um falar que funciona como oferta ou um
convite para trabalhar consigo e ocupar-se da “alma”.

5.

Esta excursio histérica pode parecer distante de nossa
inten¢do de chamar a atengio sobre outra tradi¢do de pesquisa
pedagdgica ou formativa. Entre outras coisas, porque na Antiga
Grécia ndo existiam as ciéncias pedagdgicas nem a pesquisa pe-
dagbgica no sentido que lhes damos hoje em dia. Ou também
porque, atualmente, o conceito de “dominio de si” parece an-
tiquado e vazio. Apesar dessas diferengas, cremos que é possivel,
partindo do que haviamos dito antes, chamar a atengio sobre
outra tradi¢io de pesquisa pedagdgica, com outra dimensio
“educativa” ou “formativa”, e atualizar o motivo do “dominio de
si”. Para tudo isso € importante que termos como “pedagdgico”
e “pesquisa” tenham um significado muito especifico. Por isso, e
antes de explorar o outro sentido, devemos reformular algumas
das caracteristicas da primeira (¢ dominante) tradigio nos termos
em que descrevemos (as raizes da) a segunda.

Como dissemos, o termo “pedagdgico” da expressio “pes-
quisa pedagbgica” tanto pode se referir ao campo de conhe-
cimento da pesquisa como ao sentido formativo da mesma.
Na primeira tradigio, ambos os sentidos podem se distinguir
claramente e, para isso, o fio argumentativo é o papel central do
conhecimento, da producio de conhecimento e das condigdes
internas e externas dessa producio. A seguir, e a luz da excursio
anterior, podemos mostri-lo esquematicamente.

O ponto de partida da primeira tradi¢do é que, na prati-
ca, a “mestria” pedagdgica deve basear-se em conhecimentos
vélidos: é uma pericia ou uma arte pedagogica baseada em
conhecimentos verdadeiros. Neste tipo de “mestria” ou pericia,
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a1 relagio do eu consigo mesmo estd vinculada ao conhecimento
verdadeiro. O conhecimento € a base tanto da “ci¢ncia” peda-
pogica quanto da “capacidade” ou competéncia pedagogica:
poder educar, instruir, dirigir os outros da melhor mancira.

Estudantes ou educadores sdo capazes, em principio,
de basear sua “mestria” (ou, se for o caso, a tarefa de cuidar
los outros) no conhecimento verdadeiro. Nio ha condigoes
(tico-existenciais vinculadas ao acesso a esse conhecimento
verdadeiro. Deixar que a compreensio (prévia) e o enten-
Jimento nio cientificos se convertam em uma compreensio
¢ em um entendimento cientificos nio implica nenhuma
(ransformacio do modo de existéncia do estudante ou do
professor. Embora, certamente, a transformagio do conhe-
cimento prévio em ciéncia, e do sujeito cognitivo em sujeito
atuante, podem requerer certo exercicio e algum tipo de
cuidado de si. Mas este cuidado de si estd relacionado com
1 pericia (“mestria”) baseada no conhecimento e orientada,
fundamentalmente, ao cuidado dos outros.

Nesta tradicio, a “mestria” pedagbgica “verdadeira” ou
“real” aparece quando se obtém o acesso a verdade (ou a uma
pericia real) a partir da produgio de conhecimentos que cum-
pram determinadas exigéncias internas e externas. A pesquisa
pedagdgica e suas condigdes internas e externas constituem o
preco que o pesquisador (os estudantes, os educadores) paga para
(er acesso a essa pericia e dispor desse conhecimento e dessa ci-
¢ncia. Ao pesquisador nio se colocam condigdes ético-existen-
ciais para poder obter a verdade. Isto significa, concretamente,
(ue a transformacio de si nio é uma condi¢do necessiria para
1 producio de conhecimentos sobre a realidade educativa. E
inversamente: os conhecimentos baseados na pesquisa nao tém
nenhuma funcgio no cuidado de si do pesquisador nem em seus
esforgos por conseguir o dominio de si. Para ele, o acesso a
verdade nio tem nenhum valor “esclarecedor”. O esquema é o
scguinte: o pesquisador é quem produz o conhecimento vélido
sobre a realidade educativa; o pesquisador nio se transforma
ou “esclarece” a si proprio por tal conhecimento, sendo que se
(orna capaz de transformar ou de “esclarecer” a pratica sempre
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¢ quando o conhecimento pratico nao seja considerado como
um conhecimento valido e, precisamente por isso, tenha que
ser investigado para se obter validade.

Portanto, nesta tradicdo, o especialista cientifico ou pes-
quisador pedagdgico nio € necessariamente um pedagogo ou
um educador especialista, nem o inverso. Levando em conta
que a relagio entre o pesquisador como docente/ intelectual e o
estudante/o educador é uma relagio educativa, [ela] requer pe-
ricia pedagbgica. Mas ja que se trata de uma pericia baseada em
conhecimentos, nio ha outros condicionamentos vinculados a
ela sendo as condicdes internas e externas para a producio de
conhecimentos e o exercicio que se requer para a transformagao
do conhecimento prévio em conhecimento valido.

Por esses motivos, nesta tradi¢do, o pesquisador peda-
gbgico atua, em um sentido muito concreto, como “pedra
de toque” para seus estudantes e outros ouvintes. Pode sé-lo
no ambito das condi¢Ses internas e externas para a produgdo
de conhecimentos validos sobre a realidade educativa, ou na
medida em que a sua pericia pedagogica esteja baseada em
conhecimentos vélidos. Posto que o conhecimento desempe-
nha um papel bésico, as condigdes internas constituem, antes
de mais nada, uma “pedra de toque” para o conhecimento
pedagbgico cientifico. Em primeira instincia, € ele quem o
pde A prova e o julga. Além disso, ao dizer sua verdade, nio
se dirige aos estudantes ou aos educadores como individuos
para quem a relagio de cuidado consigo desempenha um papel
fundamental, mas se dirige a eles como individuos que devem
basear a relacio consigo no dmbito do conhecimento e, mais
concretamente, no conhecimento vilido que forma a base da
competéncia pedagégica (que deve entender-se como com-
peténcia para o cuidado dos demais). Deste ponto de vista, o
pesquisador adota com os outros uma atitude critica (juridica
ou avaliativa) e pede aos demais que adotem essa mesma ati-
tude para consigo mesmos. Suas palavras sio um chamamento
necessario a ter expertise e a conhecer a si proprio e aos demais,
e nio um chamamento que convide a seguir preocupando-se
consigo. Em resumo, isso significa que a pesquisa pedagogi-
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(1 ¢ as ciéncias pedagbgicas em geral remetem ao tempo €
10 espago de produgio e avaliagio de conhecimentos que s€
impoem aos educadores para otimizar sua pratica a partir do
conhecimento cientifico.

liste esquema da primeira tradigdo nos termos e conceitos
(1 segunda tradigio nos permitird, a seguir, aprofundar ainda
nima segunda tradigio atualizada. Por necessidade, nos limi-
| 11emos a assinalar alguns elementos concretos de uma possivel
(radicio em gestagao.

0.

Na segunda tradigdo, a pesquisa pedagogica e as ciéncias
pedagogicas em geral sdo o tempo e O espago para o cuidado
« o dominio de si que a pedagogia se reserva para colocar a
prova a “mestria” dos pedagogos. A partir dessa descrigao geral,
vamos desenvolver mais alguns aspectos.

O ponto de partida da segunda tradi¢io de pesquisa con-
.ste em um mundo pratico e em pedagogos (estudantes ou
cducadores) que querem colocar-se a prova e consideram que 0O
cuidado de si proprio é a condigio da agdo pedagdgica correta.
[ uma tradicdo que, antes de mais nada, afirma que a educagao
¢ 0 ensino implicam dominio do eu, que nio podemos cuidar
e outros se nio cuidarmos de nbs mesmos em primeiro lugar.
(‘uidar de si deve desembocar em um dominio de si que permi-
{1 atuar corretamente na pratica educativa. Tendo essa relagdo
de cuidado consigo, nio se pode ter como certo ¢ acabado
(ue as agdes corretas se baseiam em conhecimentos validos
(e carater geral que garantem que se atuari corretamente em
{odas as circunstincias. Para atuar corretamente € necessario ter
L\cesso A verdade, mas a verdade também deve ter acesso a0 €U,
atingi-lo e transformi-lo. Concretamente, iss0 significa que,
como pedagogos, estamos no presente; que estamos atentos a
¢OMO atuamos em um espago € em um tempo determinados;
(ue estamos presentes € continuamos estando no que fazemos
¢ no que desejamos fazer, no que dizemos e no que desejamos
dizer. Isso significa que estamos dispostos a confrontar o que
pensamos e o que dizemos com 0 que fazemos e com 0O que
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somos, que co1o pedagogos trabalhamos continuamente em
nés mesmos. Mas este trabalho nio se refere nem ao estudo nem
a produgio de novos conhecimentos (processos em que o sujeito
nio muda, sendo que somente mudam seus conhecimentos e,
eventualmente, suas habilidades). O trabalho sobre si proprio
baseado no cuidado de si é um exercicio em que o eu pde em
jogo a si mesmo € sofre uma transformacdo. Podemos tornar
mais claro este dominio que se fundamenta no cuidado de si
com um exemplo (e, de passagem, balizar com clareza uma
pericia embasada no conhecimento).

A maioria dos pedagogos se prepara antes de entrar no
espaco educativo (por exemplo, um professor prepara as aulas).
Quando se trata de uma pericia baseada em conhecimentos
(como na primeira tradi¢io), essa preparagdo prévia tem um
sentido especifico. Seu objetivo € adquirir conscientemente
uma base de conhecimentos e um plano de agdo baseado em
conhecimentos para dar um bom encaminhamento a aula. Essa
preparacao esta ligada a regras didaticas baseadas na pesquisa
pedagogica. Os professores se preparam para atuar corretamente
de um ponto de vista pedagogico-diditico e a corregio de
seus atos assenta-se em critérios baseados no conhecimento.
Nio obstante na “mestria” pedagbgica baseada no cuidado de
si (a segunda tradicdo), do que se trata, em primeira instincia,
ndo é tanto de adquirir uma base de conhecimentos, mas de
alcangar um estado de atencio e transformacgio do eu. Aqui,
o planejamento, 3 redacido e a leitura também podem ser exer-
cicios preparatorios, mas tém o objetivo de fazer coincidir
pensamentos € a¢0es, € de criar um estado de inspiragio ou
de incorporagio da verdade. Aqui, também o conhecimento
é importante, 1mas esse conhecimento ¢ algo que se incorpora.
Aqui, exercer 0 conhecimento nio significa aplica-lo, sendo
incorpori-lo em certo dominio de si. O professor que cuida
de si busca a coincidéncia entre o que diz e o que faz, e s6
dessa maneira, somente mediante quem é, pode se converter
em “pedra de toque” para os alunos e inspird-los (assim como
convidi-los a cuidar de si proprios). O éxito de uma aula situa-

se no nivel da inspiracao.
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Desse ponto de vista, é claro que uma pratica dirigida ao
lido de si e a0 dominio inspirado de si requer outra pesquisa
pedagogica (isto €, educativa ou formativa) e outras ciéncias pe-
dapogicas. Em uma primeira instancia, essa pesquisa ndo se dirige
1 produgao de conhecimentos segundo as condi¢des internas ¢
Culernas que garantem o conhecimento vilido. O pesquisador
nio ¢ aquele que, €m nome de certos critérios de valorizagdo,
dilecta e avalia a pericia ou falta de pericia. Os pesquisadores
0. antes de tudo, “pedras de toque”. Ou, em outras palavras:
gida ao cuidado de si e a0 dominio de si 5O
“necessita” de pesquisa pedagbgica (e de ciéncias pedagdgicas) se
(inidionarcomo  pedrade togue” inspirada para uma “mestria”
Lscada no cuidado. O professor que considera a preparagio de
s aulas uma autotransformagio cujo objetivo ¢ inspirar 0s
ontros nio precisa dos conhecimentos de pesquisa que formam
1 base da pericia pedagogica. Também nio necessita de conhe-
CImentos tebricos que precisara transformar em conhecimento
pritico, nem de uma deontologia pedagodgica. Ndo quer que ©
\bordem como alguém cuja relagao (de pericia e “mestria”) com
\ seu eu se baseie no conhecimento (seja valido ou ndo), mas no
idado. Em linhas gerais, podemos indicar brevemente como a
gbgica (formativa) poderia se relacionar com uma

L

1 pedagogia dird

pesquisa peda
pritica educativa com estas caracteristicas.

ma “pedra de toque”, © pesquisador deve imbuir
15 suas palavras do sentido formativo da pesquisa. E alguém que
L como certo que hi condigdes ético-existenciais vinculadas
\0 falar com propriedade. E alguém que se deixa levar pela
Curiosidade. Porém, segundo 0 Gltimo Foucault, a curiosidade
1o tem a ver com o conhecimento, mas com o cuidado de si
¢ com a atenc¢ao- A curiosidade, portanto, implica uma atitu-
Je de cuidado e de atengao para com a realidade educativa €
1 com o mundo do qual se faz parte enquanto pesquisador.
e um olhar agudo ¢ concentrado na realidade, no
(hoje) no presente, € trata-se também de uma

Paraseru

par
I'rata-se d
(Jue acontece
(Iisponibilidade a nio tomar como fato ja preestabelecido quem
e fazemos. Neste caso, a reflexividade do pesqui-

SOMmMos e o qu
rientada pelo método nem pelas condi¢oes que

wador nio esta 0
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validam a produg¢io do conhecimento, mas é uma forma de
pensar disposta a se expor a um saber desconhecido. A pritica
orientada ao cuidado e ao dominio de si obriga o pesquisador
a indicar o que impede o cuidado de si (as vezes, as obvieda-
des do campo ou os conhecimentos adquiridos) e a assinalar
possibilidades para o cuidado e o dominio de si.

Mas o prego desta obrigacdo (um prego que o pedagogo
também paga) é que o pesquisador deve mostrar, naquilo que
ele é, uma forma particular de “viver o presente”. S6 entio,
somente quando suas palavras e seus atos coincidirem e teste-
munharem cuidado e dominio de si, o pesquisador pedagbgico
podera adotar a posi¢io de “pedra de toque” (tanto para os
estudantes como para a pritica pedagdgica). S6 entio podera
falar com propriedade e animar seus ouvintes a cuidarem de
si. O contetido de suas palavras (e, portanto, também de sua
pesquisa prévia) pode ser muito diverso, mas se refere sempre
a possiveis exercicios pedagdgicos, a possibilidades e técnicas
de cuidado de si, a atividades sociais que impliquem relacdes
de cuidado consigo. Além disso, devido a incorporagio deste
conhecimento pelo pesquisador, este conhecimento nio tem
uma dimensio critico-juridico-avaliativa, sendo inspiradora
e atrativa.

4

Embora tenhamos descrito esta segunda tradicio como
uma tradigdo em gestagio, cremos que nunca tenha desaparecido
completamente ¢ que, talvez, hoje em dia, haja mais espago do
que nunca para uma certa revitalizagio desta tradi¢io de pesquisa
pedagdgica entendida como pesquisa formativa ou educativa.

O projeto de von Humboldt, “ideia de universidade”,
ilustra a preocupagio com esta segunda tradi¢do. Em sua época,
Humboldt viu-se enfrentando as ruinas de uma universidade
estagnada nos antigos principios escolasticos medievais. Nessa
€época, as ciéncias, especialmente as ciéncias modernas baseadas
na pesquisa sistematica, floresciam fora da universidade. O
que Humboldt propde (e elabora com detalhe em seu plano
para a Universidade de Berlim) é dar espaco i pesquisa na
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nversidade e orientar a educagdo universitaria baseada na
[rewuisa. Assim, nasce a universidade pesquisadora moderna,
i qual os estudantes também sio considerados pesquisadores
¢ onde a educagdo superior (ao menos idealmente) consiste em
prticipar da pesquisa.

Iim certo sentido, esta ideia de universidade significou o
niscimento da primeira tradigio de pesquisa pedagogica e da
il de que o acesso a verdade se baseia no conhecimento valido.
M Humboldt foca também outro assunto, o que ele chama de
“lormagdo geral”. E, para garantir essa formacio geral, concede
i papel fundamental 4 filosofia. A filosofia, aqui, € a ciéncia da
“verdade do real”, e garante a unidade das ciéncias e da pesquisa.
I liimboldt se baseia na ideia de que, na filosofia, a verdade pode
(er um sentido “redentor” ou “esclarecedor” e que, portanto, os
cutudantes e os pesquisadores podem formar-se ou transformar-se
i relagio com essa verdade. Por esses motivos podemos consi-
derara proposta de Humboldt como uma tentativa de conciliar
clementos de ambas as tradicdes. Partindo da tradigio em que
o conhecimento, sua validade e acumula¢io jogam um papel
principal, Humboldt indaga se esse conhecimento ainda pode
miluir na transformagio do eu (na formacio geral dos pesquisa-
dores e estudantes). Trata-se de compensar a primeira tradi¢io,
(ue havia se convertido em dominante, com preocupagdes da
wppunda tradigdo. Mas ja nos tempos de Humboldt comeca a
licar claro que a filosofia nio pode continuar desempenhando
cuse papel formativo. A filosofia se converte em uma disciplina
e pesquisa, igual as outras, e ocupa-se, basicamente, de elabo-
i um saber de segunda ordem sobre as condigdes internas e
cxternas da atividade e da reflexdo do conhecimento.

Talvez enfrentemos hoje um desafio semelhante aquele
com que se defrontou Humboldt. Em nossa sociedade eu-
ropeia, a universidade ja ndo é o Gnico lugar em que se gera
conhecimento ou se pesquisa. Além do mais, a educagio foca
principalmente a formagio profissional, e a diferen¢a entre a
universidade e as instituicdes de educagdo superior ndo uni-
versitdria ja ndo é tdo evidente. Além disso, na sociedade,
cnquanto sociedade de conhecimento, a pericia baseada em
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conhecimentos ¢ de vital importancia para todo o mundo.
Nesta sociedade, dizem-nos, pesquisar é uma tarefa continua
e significa adquirir conhecimentos e habilidades continuamen-
te. O professor ou mestre dessa sociedade é alguém que pode
produzir conhecimentos de um modo auténomo e seguindo as
normas da arte investigativa. Por esses motivos, a sociedade do
conhecimento é uma sociedade habitada por individuos cuja
relagio consigo mesmos se enquadra no conhecimento e na
pesquisa (entendida como producio de conhecimento valido).

Nestas condigdes, a pesquisa entendida como cuidado de si
pode estar mais longe do que nunca, e, 20 mesmo tempo, perto.
Talvez a necessidade e a busca de inspira¢io jamais tenham sido
tdo grandes. Por outra parte, cada vez mais, é evidente a falta
de ¢ no efeito emancipador do conhecimento cientifico e da
tecnologia, assim como a sensacio de que a pericia (pedagdgica)
baseada em conhecimentos (que é preciso renovar continua-
mente) carece de sentido e significado. Em outras palavras:
parece que ji ndo estamos dispostos a pagar sem hesitar o preco
para obter a verdade através da producio de conhecimentos.
E certo que a vantagem desse modelo é que, em principio,
garante que qualquer um possa obter a verdade, e a sociedade
do conhecimento o demonstra. Mas o reverso é uma expansio,
acumulagio ou transformacio infinita do conhecimento sem
que esse conhecimento implique nenhum sentido inspirador
ou transformador. A resposta compensadora de von Humbol-
dt tem pouca utilidade aqui: a filosofia, enquanto aquela que
aceita a prioridade da relagio de conhecimento, nio goza da
posi¢io necessiria para compensi-lo. Além disso, nas ciéncias
pedagdgicas atuais, a filosofia ja nio é nem pedagogia funda-
mental nem uma reflexio sobre as condi¢des e principios que
garantem a formagio geral do pedagogo.

Por isso, a pergunta “Que significado pode ter hoje a
pesquisa formativa?” nio é somente tedrica, mas tem uma
relevincia urgente e atual. Hoje em dia existe espaco para
perguntar se nao deverfamos priorizar a relacio de cuidado a
frente da relacio de conhecimento. Ou, em outras palavras,
perguntar se a pesquisa pedagdgica formativa nio necessita mais
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divque nunea de condigdes ético-existenciais. Mas nao se trata
A tazer uima alegagdo em favor de compensar com a filosofia a
oinivel cientifizagio da pericia pedagdgica, mas de interceder
por mtroduzir formas de cuidado de si em uma pesquisa peda-
popicn lormativa que, enquanto tal, talvez possa ser chamada
tinbem “tiloséfica”. Mas isso implica uma transformagio tanto
dorque hoje se entende por filosofia como do que atualfn.e/ntc
¢ entende por pesquisa pedagogica. Em resumo: a questdo ése
ciinos dispostos a pagar o prego de uma pesquisa pedagogica
[iniativa, incorporada, inspirada e inspiradora, um prego que
imiphca o cuidado e a transformagio do pesquisador.
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PARTE Il: A DEMOCRACIA




Odio & democracia. ..
¢ ao papel publico da educacio?
Uma breve introducdo
a_Jacques Ranciére'

Tradugio de Nathilia Campos

Introdugio

A democracia e a igualdade, por meio da (e na) educacio,
['irecem ser uma grande preocupagio na atualidade: a organiza-
(10 e escolas democriticas, o desenvolvimento de competéncias
jriauma cidadania e participagio democraticas, as politicas para
vipualdade de oportunidades... A maioria das iniciativas atuais
presume que a redugdo da desigualdade e o desenvolvimento
v democracia sio preocupagdes e objetivos essencialmente das
[oliticas, e uma questio de reforma organizacional e curricular.
) hilosofo franceés Jacques Ranciére ndo trata essa preocupacio
(politica, organizacional, curricular) com democracia, inclusio
¢ ipualdade como algo dbvio. De fato, ele é de alguma forma
1 voz provocadora no debate piblico atual; ele quer desafiar
rinsisténeia em procedimentos contemporineos de democracia
dehberativa, participagio, consenso e acordo em trabalhos como,
jor exemplo, On the Shores of Politics (2007a) ¢ Hatred of Democracy
('007Db), assim como a relagio (desigual) e naturalizada entre
mestre e discipulos (e.g., The ignorant schoolmaster, 1991). Em vez

"l'ublicado em Educational Philosophy and Theory, v. 42, n. 5-6, p- 509 ss,
apo 2010,

81




COLECAO “EDUCACAO: EXPERIENCIA E SENTIDO”

de meramente criticar praticas e discursos correntes, o trabalho
de Ranciére chama a atencio por tentar formular, de maneira
positiva, o que é a democracia, como a igualdade pode ser uma
preocupagio pedagdgica e educativa (em vez de politica), e qual
é o papel ptiblico da educagdo (ja que para Ranciére igualdade e
democracia estio diretamente relacionadas ao “pblico”).

De mestres, intelectuais e desiguﬂldade

Como um aluno brilhante de Louis Althusser na Lcole
Normale Supérieure em Paris nos anos 1960, Ranciere imedia-
tamente estabeleceu a direcio de seus futuros trabalhos quando
se distanciou radicalmente do seu mestre em La lecon d’Althusser,
publicado em 19742, Esse trabalho indicou uma linha geral de
argumentagio que continuou nos seus trabalhos seguintes. Como
um dos tedricos marxistas de maior destaque na época, Althusser
havia sido muito critico sobre a revolta de Maio de 1968. Ele
foi, entretanto, atacado por Ranciére, inicialmente ndo por sua
leitura de Marx ou por sua compreensio dos eventos de maio,
mas pelo fato de que sua teoria era, acima de tudo, uma teoria
educacional que justificava o valor e a superioridade eminentes
dos proprios mestres (ou dos intelectuais) sobre os trabalhadores
(ou o povo). Os mestres, nessa visdo, sao aqueles que “pensam”
e objetivamente “sabem” como a sociedade opera, e sio assim
os donos da verdade sobre o que acontece e o que & o caso. Os
trabalhadores sio aqueles que ndo pensam, mas apenas agem;
eles sio ignorantes a respeito das leis da histéria e da logica do
capitalismo, que motiva e em Giltima andlise determina suas agoes;
cles sio cativados por ilusdes acerca de sua “real” situagdo e sdo
prisioneiros de ideologias ou portadores de uma falsa consciéncia.
De acordo com Ranciére, ela era, entdo, uma teoria que legiti-

2 N6s nio temos a intencdo de revisar ¢ situar o trabalho de Rancicre e
comentar extensivamente sua biografia. Para uma excelente introducdo
¢ contextualizacio tendo em consideragio a cena politica ¢ intelectual
francesa, ¢ especialmente a importincia de tempos revolucionarios como
1 Comuna Francesa e Maio de 1968, ver ROSS (1991, 2002, 2006); ver
também MOURIAUX et al. (1992); BOSTEELS (2006).
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iava a desigualdade e a distdncia entre aqueles que sabem e os
\norantes, aqueles com a necessidade do conhecimento que lhes
(1lt.1 para serem emancipados e verdadeiramente conscientes, isto
¢, que necessitam de explicagdes do mestre. Assim, teoria filo-
\hica de Althusser confirmava e justificava (como fazia a maioria
i teorias filosficas e educacionais, segundo Ranciére) a divisio
i trabalho que lhe da o seu lugar: a distingao entre aqueles que
pensam e aqueles que agem, entre aqueles que sabem e 0s igno-
Linies. A filosofia e a teoria educacional assumem o papel de falar
i Lavor daqueles cuja suposta ignorancia oferece-lhes sua propria
11700 de existir. E a emancipagao e a (des)igualdade estdo, assim,
wimpre relacionadas ao conhecimento e, por 1ss0, a institui¢do
e 1 limite (ou abismo/distancia) entre os ignorantes € aqueles
(ue sabem. O trabalho de Ranciere trata, em grande parte, da
Jewacomodacio, suspensio ou deslocamento da conexao/relagio
‘inlre emancipagdo e conhecimento, € a determinagio implicita
e fronteiras e limites.

Uma das mais intrigantes, perturbadoras € fascinantes
[o1mas em que o autor assim procedeu foi inspirada nas ideias
Ao livro coletivo Les révoltes logiques (Collective Révoltes Logi-
Jies, 1984), que documentou brilhantemente as experiéncias
" 1 vozes dos trabalhadores do comego do século XIX, que

'O nome, Les revoltes logiques, foi emprestado de um poema de Rimbaud,

cworito logo apds o fim da Comuna de Paris, ¢ intitulado “Democracia”.
O) texto foi editado por um livro coletivo que, inspirado em Rimbaud,
(ueria ser a continuagio da cena intelectual da revolta de Maio de 1968,
(ic 0 texto concebeu como um ressurgimento popular no quala propria
nogio de “povo/popular” foi trazida d cena. Ele estava constituido, além
¢ Ranciére como diretor, de Jean Borreil, Genevieve Fraisse, Pierre
Saint-Germain, Michel Souletie, Patrick Vauday e Patrice Vermeren.
Illes eram basicamente fildsofos e historiadores conectados 4 famosa
{ Iniversité Paris VIII em Vincennes. Pode-se afirmar de modo mais ge-
1l que a revolta de Maio de 1968 constituiu um grande evento para
ILuncidre, e que sua energia democritica e revolucionaria ainda abastece
o seu trabalho atualmente. Para uma anilise mais abrangente do papel
desse evento para Ranciére, mas também para virios outros intelectuais
{ranceses, como Nancy, Blanchot, Sartre, etc., ver ROSS (2002) ¢, mais
recentemente, CROWLEY (2009).
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transcenderam os limites impostos a eles. Por exemplo, La
nuit des proletaires: archives du réve ouvrier (1981); Courts voyages
au pays du peuple (1990); La parole ouvriére, 1830/1851 (FAURE;
RANCIERE, 1976); Louis-Gabriel Gauny: le philosophe plebeian
(1985). Em seu trabalho, Ranciére tratou esses trabalhadores
como iguais, e levou a sério o que eles tinham a dizer sobre
suas condi¢des. Mais especificamente, ele reviveu figuras mais
ou menos marginais cuja emancipagio consistia em reivindicar
o tempo que a burguesia requeria para si propria: o tempo que
nio é o tempo do trabalho e da necessidade, mas o tempo livre
ou morto, ou seja, um tempo nao econdmico. Eram figuras que
reivindicavam o direito de pensar, e dessa maneira rompiam
a defini¢do de sua categoria social como trabalhadores (que
nio pensam, mas fazem/trabalham). Apesar de Ranciére ter
se certificado que essas vozes mantivessem sua especificidade
individual e histérica, ele também as descontextualizou ao
envolvé-las em um diagnoéstico do presente e as trouxe de
volta no tempo, criando vozes intempestivas que interferiram
no debate oportuno sobre as questdes de igualdade e demo-
cracia. Foi também durante suas investigacdes nos arquivos do
movimento trabalhista, buscando a voz “adequada” do “povo”,
que Ranciére se deparou com Joseph Jacotot, que no comego
do século XIX anunciou a igualdade da inteligéncia de todas
as pessoas e elaborou o que ele chamou de “ensino universal”,
incluindo a possibilidade de ensinar o que nio se sabe, e a capa-
cidade de as pessoas analfabetas emanciparem seus filhos. Essa
figura ndo s6 se tornou o personagem central da maravilhosa
histéria de Ranciére O mestre ignorante, como o acompanhou
de perto durante todo o seu trabalho (inclusive, praticamente
ndo hi texto em que Jacotot nio apareca de um jeito ou de
outro).* Na época de sua publicagio, em 1987, Ranciére queria
intervir, através de sua historia, no debate intelectual sobre o

* Em um de seus textos recentes sobre democracia e igualdade, ele mais uma
vez confirma ser um herdeiro de Jacotot: “Naio, nio é um ideal, porque
eu sempre trabalho sob o pressuposto jacotista de que a igualdade é uma
assungio, e ndo um objetivo a ser alcancado” (RANCIERE, 2009, p. 98).
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japel pblico da educagio, no que diz respeito a igualdade ¢ a

democracia, o que era um debate central na Franga na época.

A intervengio tomou a forma de uma “ativagio de arquivos”

(I3apiou, 2006): um deslocamento, tradugio e repeticio do

discurso extemporaneo de Jacotot através da reformulagio e

(a reescrita de sua historia.

Ranciére nio s6 reviveu as vozes de pessoas emancipadas

o séeulo XIX como, varias vezes, criticou os intelectuais (so-

iologos, filésofos, historiadores, educadores...) que alegavam

(onhecer a ignorancia dos outros, que achavam que acreditavam

(1 que explicar essa ignorancia e falar por aqueles que nio
ihem — como demonstrado nos seus textos The Philosopher
i his Poor (2004), Disagreement: Politics and Philosophy (1998),
o atred of Democracy (2007b). De acordo com Rancicre, esses
initelectuais, incluindo Althusser, Bourdieu, Milner e outros,
\hipre nos ensinam, primeiro e acima de tudo, uma licao
whre desigualdade. Como eles sempre comegam a partir da
uposicio da desigualdade, eles continuamente verificam a
desigualdade e, a0 comprové-la, eles continuamente a redes-
cobrem. Por exemplo, se alguém concebe a escola como uma
miquina que reproduz a desigualdade social (Bourdieu) ou
C0mo um instrumento para reduzir a desigualdade (Milner), o
cleito continua o mesmo: inicia-se e se mantém uma distancia
cntre uma futura igualdade e uma presente desigualdade, entre
wina futura riqueza intelectual e uma pobreza intelectual real.
I'ata-se de uma distdncia que é instalada na ordem do discurso,
o reinstituida e reconfirmada sucessivas vezes. O efeito € que
(. ipnorantes e os pobres permanecem em seu lugar (na ordem
wocial), lugar que, de acordo com o discurso, corresponde a
i “natureza” ou suas “capacidades”. Rancicere, entretanto,
110 estd procurando contra-argumentos, mas recusa a atitude
ou posicdo que atribui um corpo (também um corpo social) a
(1o tipo de expressdo e a certo lugar na ordem social. Nesse
(ontexto, Jacotot encarna a contraposi¢io a Bourdieu, Althusser
¢ Milner, ao nio alegar que a desigualdade possa ou deva ser
desfeita gradualmente. A igualdade ndo constitui critério ou
abjetivo que definiria o tempo necessirio para transformar a
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sociedade atual no que ela deveria virar no futuro. A igualdade
é, para Jacotot, o ponto de partida, o axioma ou a hipotese
que promove o pensamento, o experimento ¢ a invencdo. A
igualdade nio é nem uma promessa nem um fato empirico,
mas uma hipotese pratica para se comegar. A igualdade ndo ¢é
uma pritica, nem uma recompensa em um futuro distante. A
“licio” de Jacotot sobre emancipagio diz que todas as pessoas
tém a seu dispor uma inteligéncia igual, e que emancipagao
significa efetivar/perceber essa inteligéncia igual, ou seja, a
habilidade para falar, pensar e agir.

Sobre lices, igualdade e democracia

Na verdade, Ranciére deu como subtitulo de sua historia
sobre Jacotot “Cinco li¢des sobre emancipa¢do intelectual”. E
valido dar a isso um momento de ateng¢do, ja que parece para-
doxal falar sobre licdes quando se quer questionar precisamente
a ideia de educacio como o ensino de alunos por um mestre.
De fato, as licdes de Ranciére sobre emancipagdo ndo ensinam
nada, elas nio explicam. Elas contam a histdria, recitam as ex-
pressdes e relembram as a¢des de Jacotot de tal maneira que as
experiéncias de Jacotot sio jogadas do passado para o presente de
tal forma que conseguem recortar o presente (ver Ross, 1991).
Essas licdes nio explicam, mas contam uma histéria. Contar
historias é uma das duas operagdes basicas da inteligéncia, de
acordo com Ranciére/Jacotot, sendo que a outra é “adivinhar”.
Ambas sio operacdes para verificar a igualdade da inteligéncia.
Ambas partem da igualdade. Mas elas ainda podem ser chama-
das ligdes? Uma pergunta ainda mais urgente, ja que é dificil
definir o género do texto e a disciplina a qual pertence: quem
¢ o autor? Um filosofo? Um educador/pedagogo? Um historia-
dor? O livro parece escapar a qualquer classificacdo clara. Ele
rompe as fronteiras entre géneros e disciplinas, e os limites que
eles definem sobre o que pode ser legitimamente dito (dentro
da disciplina) e o que nio pode, o que pode ser feito (dentro
de um género) e o que nio pode. Além disso, essa dificuldade
e incerteza é aumentada pelo fato de que € dificil saber quem
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e o esta falando: Jacotot ou Ranciére? Nio fica claro quem
ponleiaer o autor das ligdes, mas é igualmente obscuro a quem
v licoes poderiam ser dirigidas. Ndo ha um pablico que
fiii v definido e posicionado em relagio a ciéncia/conheci-
iento que cle ndo tem e precisa. As ligdes ndo tém um aluno/
cutnlinte real. O livro ndo é destinado a alguém em particular.
Il w dinige a individuos, ndo a atores institucionalizados (isto
¢ atones definidos por instituigdes como a escola, as disciplinas
Cenniicas, os departamentos, etc.). As ligdes, assim, perturbam
/Pt a0 do autor e do leitor, assim como as posigdes do sabe-
Ao o do ignorante. A pergunta “Quem ensina quem?” perde
i1 pertinéncia. As ligdes ndo estdo ensinando ou explicando
(o, mas tornando algo phiblico, tornando-o presente para que
jieiinos nos relacionar com ele, ou nao: “E suficiente apenas
winei-lo” (RANCIERE, 1991, p. 18).

As licdes, assim, sdo extempordneas e improprias ligoes
bie emancipacdo intelectual. Mas o que é emancipagio?
| nancipagio nio é se tornar consciente de uma exploragio,
iciagio ou negligéncia que uma pessoa, de outra forma, nio
Aberna, De acordo com Ranciére, aqueles que se emancipam
o lizeram, e o fazem, ao reivindicar e praticar uma forma de
pensar, falar e de viver, que nio foi ou ndo é “deles”, que nio
(11 ou nio é apropriada, que nio corresponde a seu nascimento,
1 destino, sua natureza apropriada. O ato da emancipagio €
1 decisio de falar e pensar a partir do pressuposto da igualdade
e inteligéncias, a decisio de que a pessoa tem a capacidade e o
{‘inpo que nio se tem propriamente, de acordo com a ordem
vipente e a partilha do sensivel. O ato de emancipagdo € a
i da forma como se é designado para um lugar na ordem
ocial, o ato através do qual se interrompe a configuragdo na
(ual se tem certa posigio e se pode ver, falar e fazer algo (essa
configuragio remete a dimensdo estética da politica), e assim
um ato que distancia a pessoa dela mesma. A emancipagao nio
¢ uma mudanga em termos de conhecimento, mas em termos
¢ posicionamento dos corpos. Dentro ¢ pelo ato, confirma-se
o poder da igualdade, da nio segregagio. Confirmar a igual-
dade é, assim, sempre um meio de dissolver uma conexio ou
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um desembaracar e desemaranhar: as palavras estio sendo
separadas das coisas que elas definem, o texto é separado do
que ele diz ou do leitor para o qual foi dirigido, um corpo é
retirado do lugar para o qual foi designado, da linguagem e das
capacidades que eram “adequadas” a ele. O ato de emancipagio
é, portanto, de acordo com Ranciére, também politico, j4 que
muda a dimensio estética da ordem social; ele reconfigura o
territorio do dizivel, visivel, pensivel e possivel. Ele rompe o
consenso em rela¢io aos dados da situacio, e simultaneamente
confirma ¢ demonstra a igualdade de uma capacidade: a inte-
ligéncia como capacidade de falar e de pensar.® Na medida em

> O trabalho de Ranciére, e certamente seus trabalhos recentes, atestam
seu interesse central nessa crucial dimensio estética da politica. Na ver-
dade, sua tese aqui é de que a arte, e mais em geral priticas estéticas, tém
um papel eminente na forma como a partilha do sensivel é moldada.
Priticas artisticas sdo formas de agdo que interferem na partilha geral dos
modos de a¢io, e em suas relagdes com os modos de ser e formas de visi-
bilidade e “falabilidade”. Eles contribuem para moldar formas que defi-
nem o que experienciamos (o0 que podemos ver, ouvir e falar). A politica
se refere a0 que vemos € a0 que podemos falar sobre isso, a quem tem a
capacidade para ver e 0 talento para falar, e as propriedades dos espacos
e ds possibilidades do tempo (por exemplo, The Politics of Aesthetics: The
Distribution of the Sensible (2006a) ¢ The Aesthetic Unconscious (2009b)).

O préprio trabalho de Ranciére pode ser visto como uma permanente

=N

inquietagdo de fronteiras entre disciplinas e géneros: ele constantemente
quebra as cercas e barreiras que protegem disciplinas e institui¢oes (filo-
sofia, sociologia, histéria, politica, educacio, artes...). Como pesquisa-
dor, cle decide que possui competéncias que nio possui (isto ¢, de acordo
com sua “educa¢io” ou “filiagio institucional”); ele decide que pode
transgredir essas fronteiras porque elas nio existem. E ele verifica sua nio
existéncia ao se mover livremente por seus territorios e ao pensar por si
mesmo, isto ¢, ao praticar a atividade que ¢ propriedade de ninguém, o
que ele chama de “um tesouro que temos que conservar” (RANCIERE,
2006b, p. 514). O trabalho de pensar, assim, nio ¢ para abstrair, mas
para amarrar e desamarrar, para conectar e desconectar (palavras para/
de corpos, corpos para/de lugares...). Pode-se dizer que ele dissolve a
atribuicio e apropriacio (isto €, a privatizagio) de palavras, corpos, luga-
res, e os torna publicos, Ou a0 menos reconfigura seus territérios. Pensar
por si s6 ndo tem lugar “adequado”, e nio ¢ um privilégio: todo mundo
pensa ou pode pensar.

Odio & democracia... e ao papel poblico da educagéio?

(i oato de emancipagdo estd no centro do “ensino universal”,
Cowensino € entio, de fato, um fragmento ou um momento
i pohitica. Sua importancia politica nio se relaciona ao fato
v que cle prepararia para uma futura cidadania (a aquisigao
v competéncias e conhecimentos necessarios para participar
dodeliberagao democritica). A educacio ndo é uma condi¢ao
[r110 0 politica, e ndo prepara para isso, mas contém uma ex-
preriencia particular de “ser capaz de” ou de “potencialidade”
(1 subjetivagdo pedagdgica — ver, neste livro, parte II, cap.
! que demonstra a igualdade. Essa experiéncia pedagdgica €,
¢, também parte dos momentos politicos como Ranciére
onoentende, mas ndo coincide com eles.

IDe acordo com Ranciere (1998), a democracia nio deveria
¢ conceituada como um regime politico ou governamental
(le participagdo ou representacio igualitiria) no meio de outros
iepimes menos democraticos, mas como a constituicio de um
Gjeito politico através de manifestacdo e demonstracdo de injus-
t10 ou de algo “errado”. Para ele, a democracia trata do poder
diqueles que nio tém poder, aqueles que ndo tém qualificagio
¢ uma ordem social ou governamental particular, aqueles que
nio compartilham o que deve ser compartilhado a fim de se
tornar parte de uma sociedade, comunidade ou ordem social.
Cuando essas pessoas “nio qualificadas” ou “incompetentes”
nnda assim intervém, elas instalam um dissenso, ou seja, elas
demonstram e verificam que elas sio intelectualmente iguais
no proprio ato da intervengio, e que elas sio competentes em
vista do comum do qual elas sio, ndo obstante, excluidas.

Porque a vita democratica se refere ao poder de pessoas
nao qualificadas, ou a capacidade daqueles que s3o incapazes
(o ponto de vista da ordem social em jogo), é uma vida
dificil de ser domada (RANCIERE, 2007b). Além disso, essa
¢ precisamente a razdo, segundo Ranciére, para se ter um
profundo 6dio ou medo a democracia. Do ponto de vista da
ordem social posta, o fato de os “ndo qualificados” e “in-
competentes” demonstrarem sua igualdade é percebido como
perigoso, abusivo ou escandaloso. Assim, a reacdo comum
¢ reforgar a conexdo entre “ter poder” e “ter qualificagdes
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ou competéncias particulares”. Essas reacdes, de acordo com
Ranciére, parecem neutralizar a democracia, traduzem em
conflitos os problemas de politicas (interesses conflitantes,
por exemplo), esperando por solugdes de politicas (como um
acordo). E essa neutralizacio que Ranciére nota na socieda-
de atual, e que cle quer questionar. Esse questionamento é
também uma luta com relacdo as palavras. Contra o antigo
sonho filoséfico (que hoje é sonhado pela filosofia analitica)
de definir os significados das palavras, Ranciere enfatiza a
necessidade de se lutar por seus significados. Nesse sentido,
a democracia pode significar muitas coisas, e muitas coisas
diferentes (na Europa ou na Asia, por exemplo) (R ANCIERE,
2009a, 2009b). E a luta pelo significado de democracia tem
uma importancia em particular, porque diz sobre a capaci-
dade de qualquer um falar ou agir (“la capacité de n’importe
qui de parler ou d’agir”). B exatamente a possibilidade de tal
manifestagio e a demonstra¢io da capacidade de falar e agir
(que interrompe a cadeia de razdes e consequéncias, causas ¢
efeitos) que ¢ eliminada através de explicagdes estruturais de
(antigos e novos) socidlogos, de contextualizagdes extremas
e descrigdes “densas” de culturalistas e historiadores, e pelo
pensamento em termos de catastrofes de alguns filésofos
pos-modernos. Ranciére afirma que ele nio € o pensador do
acontecimento, mas da emancipacdo. E a emancipac¢io tem
uma tradi¢io que nio é feita de atos espetaculares, mas é mol-
dada por uma busca para criar novas formas do comum, que
nio sio aqueles do estado ou do consenso. “Eu nunca parei
de brigar contra a ideia de necessidade histérica”, ele escreve
(RANCIERE, 2009a, p. 100). E Kristin Ross corretamente
enfatiza que a ideia de democracia de Ranciére remonta a
uma nogdo de poder que nio ¢ nem quantitativa, nem com
énfase no controle, mas se refere:

[...] @ potencialidade: a capacidade de pessoas comuns de
descobrir formas de agdo para agir sobre questdes co-
muns. O encontro de Ranciére com Joseph Jacotot e seu
continuo retorno a esse encontro nos trouxe mais uma
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vez a0 que é, de fato, o significado original da palavra
“democracia”, um significado mais amplo ¢ evocativo: a
capacidade de fazer as coisas acontecerem, de fazer coisas

(Ross, 2009, p. 109).

A capacidade/poder do dénos, que nio € o poder do povo
“11 e sua maioria, mas o poder ou capacidade de ndo importa
quem (de qualquer um). E a hipbtese € a conﬁrmagéo dessa
jotencialidade/capacidade/poder, a rejeicio do reinado da
[ ewsidade, essa hipbtese jacotista que faz o pensamento de
[ \iciere tio frutifero, provocador e promissor para qualquer

filosofia da educagio hoje.
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O ddio a educagdo publica:
1 escola como o marco da democracia'

Tradugio de Nathalia Campos

Introdugcio

A questio da democracia em relagio as escolas e a esco-
liizagio é, geralmente, discutida de duas formas. Ou ela €
divcutida em termos de que a escola oferece um espago para
jieparar os alunos para a democracia, por exemplo, oferecendo
i ¢les os conhecimentos ou competéncias especificos, ou crian-
(o espacos para que se aprenda a praticar a democracia. Ou a
J¢mocracia é abordada nas escolas a partir de sua contribuigdo
paia a realizagio de maior igualdade entre diferentes grupos
on classes sociais/culturais na sociedade (e, portanto, para a
cimancipagio desses grupos), oferecendo oportunidades iguais
pra que se suba a ladeira da ordem social (hierarquia) a partir
(1 cducagio. Em relagio a esta Gltima ambigdo, entretanto,
podemos encontrar uma pletora (principalmente sociolégica) de
cutudos e artigos que declaram que a escola falha (a0 menos em
prande medida) em contribuir para uma maior igualdade (por
¢wemplo, BOURDIEU; PASSERON, 1970; BowLES; GINTIS, 1976;
iru-BeLrLaT; SucHAUT, 2005). Tais conclusdes incitaram,
1epetidas vezes, tedricos da educagdo e responsaveis por politicas
clucacionais a culpar a escola (e os professores) e/ou a clamar por

" Publicado em Educational Philosophy and Theory, v. 42, n. 5-6, p. 667~
082, 2010.
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reformas de diferentes categorias e por solugdes (pedagdgicas,
sociais, psicologicas, culturais e mesmo médicas). Pressupde-se,
por exemplo, que a escola pode reduzir desigualdades se os fatores
de desigualdade e seus mecanismos de reproducio se tornarem
ex.p]icitos, se o formalismo da “cultura de classe média e alta” for
eliminado, e se o peso de diferentes condigdes socioecondmicas
e as necessidades individuais forem levadas em consideracio (veja
RaNcrirg, 2007; SaArsTROM, 2010; BincuAM, 2010).

O trabalho de Jacques Ranciére pode ser compreendido
como uma critica ainda mais radical sobre a contribui¢io da
es~cola e da educagdo para a democracia. Na verdade, Ranciére
ndo apenas declara que a emancipagio é sempre uma questio
nzdlvidual e ndo coletiva, mas também que nem a emancipa-
¢do nem a igualdade podem ser institucionalizadas. E possivel
compreender seu trabalho, e O mestre ignorante em particular,
como uma defesa de que os momentos democraticos surgem
na escola apesar da escola e de sua “gramitica da escolarizagio”
e, além disso, que € inconcebivel reformar o sistema escolar
de forma a possibilitar mais igualdade (RANCIERE, 1991, p.
204; veja também RUITENBERG, 2008; e CORNELISSEN, 2010;
Derycke, 2010; Bigsta, 2010). No livro On the Shores of Politics
(1995), entretanto, assim como em um texto anterior, “Ecole,
production, égalité” [Escola, producio, igualdade] (1988), Ranciére
aﬁr‘ma explicitamente que a escola é “proeminentemente o local
de igualdade” (R ANCIERE, 1988, p. 82) e ele relaciona o fato
S ndo convergéncia da forma/légica da escola e a forma/
l6gica da produgio que é “o marco da democracia nos sistemas
da economia moderna e do estado” (1995, p. 54). A escola,
ele t?screve, ndo estd mascarando a desigualdade e tampouco €
seu instrumento de reproducio; ela é “o espago de visibilidade
simbolica da igualdade e sua atual negociagio” (1995, p. 55).

Nesta contribui¢io, pretendemos refletir sobre as ideias de
Ra.nciére e tracar possibilidades sobre como podemos contar
a histéria da escola e da escolarizagio como uma histéria de
uma invengio democritica, uma invencio de um espaco de
igualdade e, primordialmente, como um espaco ptiblico, que,
portanto, deve ser defendido como um marco da democracia
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propriamente dita. Inicialmente, retomamos de maneira breve

dpins elementos da histéria atual que os responsaveis pelas

politicas pablicas e educacionais contam sobre a contribui¢io

(|1 escola para a igualdade, e descrevemos as tecnologias orga-

|11 7acionais e educacionais e o ethos de ensinar que acompanha

oo historia. Em um segundo momento, refazemos ¢ repensa-
oy diferentes manifestacdes da igualdade na educagio escolar
‘i1 outra histéria, talvez menos habitual. Indicamos como
cws manifestacoes estio relacionadas a diferengas no tempo,
cupago e profissdes e que podem ser vistas cOmMo operagoes de
Jesclassificacio, desprivatizagido e profanagio, ou scja, como
nperagdes que exemplificam o carater essencialmente puablico
|1 cducacio. Finalmente, apontamos varios caminhos nos
(iais essas manifestagdes sdo neutralizadas ou imunizadas nos
i ursos e tecnologias educacionais atuais, verificando o fato
¢ que chamaremos, em conformidade com Ranciere, um
profundo édio a educagdo publica (e, portanto, a democracia,

(1 qual é uma marca).

A escola como um espago de desigualdade:
uma bistéria de elevadores, bercos, talentos
¢ oportunidades (des)iguais

A histéria

A primeira historia é aquela que ¢ hoje em dia a principal,
\1as certamente ndo a Gnica, contada pelos responsaveis pelas
politicas ptiblicas. Vocé pode encontrar a histéria em variagoes
- vemente diferentes por todo o mundo e em relagdo a vérios niveis
“Jucacionais. Em uma reunido em Leuven/Louvainla-Neuve em
il de 2009, os ministros responsaveis pela educagio superior
10w 46 paises envolvidos na Declaragio de Bolonha afirmaram
(e a educagdo superior tem que fazer uma contribuigio vital ao
perceber “uma Europa de conhecimento que € altamente criativa
¢ movadora” e que “a Buropa s6 pode ter sucesso nesse empre-
cndimento se maximizar os talentos e as capacidades de todos os
\cus cidadios e se engajar de maneira completa na aprendizagem
vitalicia, assim como em aumentar a participagio na educagio
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superior” (LEUVEN/LouvAIN-LANEUVE COMMUNIQUE, 2009, p.
1). Ainda, eles declaram que a “aprendizagem centrada no aluno
e a mobilidade ajudario os alunos a desenvolver as competéncias
necessarias em um mercado de trabalho em transformacio e ird
empoderi-los para tornarem-se cidaddos ativos e responsiveis”
(p. 1). Os ministros ambicionam lutar pela exceléncia em todos
os aspectos da educacio superior, que requer “um constante foco
na qualidade”. Mais ainda, eles pretendem realizar esfor¢os para
alcangar a igualdade e enfatizam o “objetivo de oferecer oportu-
nidades iguais para uma educagio de qualidade” para “a diver-
sidade das populagdes da Europa” em todas as esferas do sistema
educacional, estimulando o potencial de todos os grupos (p. 2).
De acordo com o que compreendemos, essa historia versa
sobre a maximizagio de talentos e capacidades de todos e sobre
o estimulo de potenciais, o que estd relacionado ao desenvolvi-
mento de competéncias e a oferta de oportunidades iguais. Essa
¢ uma histéria bastante conhecida que pode ser reconhecida
também, por exemplo, na lei dos Estados Unidos da América,
No Child Left Behind Act® [Nenhuma crianga deixada para trds] e no
programa britanico Every Child Matters® [Toda crianca importa).
Permita-nos fornecer detalhes mais especificos sobre essa histéria
através de um olhar sobre a versio proposta pelos responsiveis
por politicas ptiblicas na Bélgica (Comunidade Flamenga) em
nome da igualdade para explicar sobre o que a educagio escolar,
de acordo com eles, é ou deveria ser e como deveria acontecer.
Referimos-nos aqui, primordialmente, ao relatério da entio
chamada Commission Monard, publicado em abril de 2009 e
intitulado Qualidade e oportunidades para cada aluno [Kwaliteit em
kansen wor elke leerling] (MoNARD, 2009).*
O relatério flamengo, que traga as reformas pretendidas
para a primeira parte do ensino médio nos proximos cinco

* <http://www.ed.gov/nclbllanding jhtml1>.
* <http://www.dcsf.gov.ukleverychildmatters/>.

* Uma versio quase idéntica da histéria pode ser encontrada no texto da
“agenda da qualidade” publicada pelo governo holandés em julho de 2008
(MINISTERIO DA EDUCACAO, CULTURA E CIENCIAS, 2008).
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i1 ez anos, declara que o objetivo geral e comum deveria
/1 “I'reinar cada menino e cada menina de acordo com seus
{ilentos e capacidades [...] Ninguém deve ser deixado para trds;
(nlos devem, e irio, descobrir o que se adapta melhor a c.le
o1 cla, tanto em seu proprio campo quanto em seu proprio
mivel” (MoNARD, 2009, p. 7). A educagio deve proporcio-
it as oportunidades para um desenvolvimento pesso:.ﬂ befn
viilibrado de modo que a pessoa possa se tornar um_c1dada0
Jiilico-criativo. E a primeira parte do ensino médio deve,
jriiticularmente, proporcionar conhecimento, habilidades
« aitudes tanto para chegar ao ensino superior quanto para
¢ qualificar para o mercado de trabalho. De acordo com o
iclitorio, entretanto, o atual sistema de educagio reproduz a
Jwpualdade social (originada de diferentes contextos s0Ci0-
L onomicos e/ou socioculturais). De fato, grande parte dos
cwtudos parece concordar com essa conclusio, que é rcsunzida
pilo recente estudo realizado em Flandres, com o notavel
iulo The Social Elevator Stuck [O elevador social estd paradol:
( vmo tem sido provado por uma década, a escola continua
\ (ransformar a desigualdade social em desigualdade na es-
(11 cducacional” (Jacoss et al, 2009, p. 85). No relatorio da
( ommission Monard, essa observagio é assim redigida: “Hoje
1 dia o lugar onde fica seu bergo determina, parcialment.e,
o lupar que vocé ocupa na sociedade [...]. A educagdo deveria
permitir que todos subissem a escada social” (MONA~RD,. 209?,
|1 1%). De acordo com esse relatério, a afirmacido ndo signifi-
1 que os diferentes desempenhos escolares, nas escolhas de
tudo e nas qualificagdes resultantes, devam desaparecer mas
(que essas diferengas deveriam se originar apenas em talentos
o capacidades (e esforgos) e em escolhas bem informadas.
| opicamente, a implicagdo € que 0s alunos devem se tornar
‘s atentos aos seus talentos. O que é considerado como
(1 ucialmente importante é “ter, 0 mais cedo possivel, conhe-
_Imento sobre os talentos e o desenvolvimento potencial dos
Hunos”, levando em consideragio também que esses talentos
¢ potenciais sio socialmente definidos: “Oferecer educagao
(e qualidade e educagdo rica em oportunidades para cada
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aluno significa levar cada menina e cada menino ao lugar certo,
tendo por base seus talentos e interesses” (p. 19, grifo nosso).
Para alcancar isso, uma organizacio particular de educagio e
tecnologias especificas sio necessarias, assim como professores
“profissionais” com competéncias particulares.

Portanto, nds precisamos...

De acordo com a historia contada pelo relatério flamengo,
o sistema educacional precisa ser reformulado ou, pelo menos,
melhorado, de modo a tornar possivel aos jovens com dife-
rentes perfis que desenvolvam seus talentos a0 méximo. Além
de oferecer as escolas um alto grau de autonomia (enfatizando
a importancia da “autonomia da escola”), conclui-se que é
necessario, principalmente:

* Um sistema flexivel com oportunidades reais e dife-
renciadas para escolha, no qual os talentos sio desafiados ao
maximo para alcangar a exceléncia, uma vez que temos que
esperar (exigir) altas performances dos alunos, para seu préprio
beneficio e para o da sociedade. Considerando que em tal sis-
tema (e de acordo com a histéria) a trajetoria é determinada
por talentos que se manifestam em atua¢des em todos os tipos
de testes, entio, devem ser desenvolvidos objetivos a serem
alcangados, niveis de especialidade, estruturas de qualificacio,
perfis de competéncias, etc.

* Ambientes de aprendizagem estimulantes com méto-
dos de ensino motivadores, transdisciplinares, com foco nas
competéncias, nos quais os resultados da aprendizagem e as
competéncias adquiridas sejam transparentes. E importante
ajudar os alunos nas suas escolhas, a seguir seu progresso nas
suas trajetérias, que devem levar a competéncias a serem re-
gistradas em portfolios.

¢« Um ambiente aperfeicoado que ofereca mais oportunidades
e motivagdo aos professores, e um aumento do seu profissionalis-
mo, tanto como especialistas em seu assunto/disciplina quando
no apoio ao processo de aprendizagem. Em relagdo i ultima
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qiestao, ¢ ressaltado que o aluno/aprendiz € o agente ~de se pro-
piin processo de aprendizagem, e que 0 professor nao é apenas
L Lecnico, mas também oferece uma estrutura, faz solicitagoes
i, direciona o processo de aprendizagem e elabora aborda-
sone diditicas estimulantes que comegam a partir dos talentos,
Capacidades e necessidades disponives.

I'1is medidas sio necessarias para se alcangar uma detec-
10 ¢ um desenvolvimento oportunos de talentos em relagio
i cwolhas que sio, na medida do possivel, determinadas por
i1lento, potencial e interesse de aprendizagem: com uma re-
Hicio do chamado “sistema cachoeira” (alunos caindo para
-m; Livel educacional “mais baixo” quando sdo reprovados), ¢
i aumento na qualidade em termos de prazer de aprender,
Lt estar, desempenho e, finalmente, uma reducio do atraso
. olar ¢ do niimero de alunos nio qualificados.

| endo esse relatério (e outros similares ou paralelos em
[ [indres e em varios outros paises), notamos uma grande pEe—
HCUpPAgAo em promover oportunidades iguais na educagio,
oni prande foco no desenvolvimento de talentos, tornando-o0s
« um“wténcias Giteis, e no aumento geral de.de,se.mpenhc.)s. O
problema da desigualdade aparece nessa historia pela ideia:

("\la menina e cada menino direcionados para o lugar cer-

i, tendo por base seus talentos e interesses”. Entretanto, uma
iacteristica fundamental dessa historia € que a su}')o?ga.o
(1 desigualdade em si ndo é questionada,.nem a existéncia
| wma hierarquia social propriamente dita, por exsernplo,
\ina organizagio especifica da ordem social,. que se liga em
Jin modo especifico as posigdes sociais dos 1nd1v1duo§. Isso
nnplica o fato de que a desigualdade (de ta}enﬁosz capacidades
Intclectuais, interesses, necessidades) constitul nao apenas um
piessuposto de onde se parte, mas também que a.desugNualda—
e ¢ constantemente verificada (diferentes qualificagGes ou
vitos no aprendizado verificam a desigualdade de talentos,
interesses, etc.). .

A escola trabalha, portanto, com o objetivo de o pro-
(ewsor estabelecer uma ligacdo, de maneira individual, entre
pessoas jovens (organismos) e talentos, desempenhos e po-
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sicoes dentro do funcionamento da escola (e isso nio acon-
tece “naturalmente”, mas precisamente através de toda uma
tecnologia do ambiente de aprendizagem como maquina de
posicionamento (veja SIMONS; MASSCHELEIN, 2008), que,
Porsua vez, esta relacionada a competéncias e qualificacdes,
que, por seu turno, estdo relacionadas a posi¢des (desiguais)
mordem social. Entdo, o objetivo é resolver o problema da
desigualdade social baseando-se na origem sociocultural/
economica através de uma politica de oportunidades iguais.
O que se perdeu de vista, entretanto, é que isso causa uma
nova desigualdade, que é a “desigualdade baseada na es-
cola”, como a prépria histéria nos conta, nas diferencas de
talentos, interesses e potenciais. Nesse sentido, a histéria e a
l‘éﬁ)rmulagio do sistema educacional que a acompanha con-
tribui para a configuracio de uma nova ordem social desigual
(uma hierarquia social), que atribui a todos os “seus espagos”
(onde ele/ela deve fazer aquilo que faz melhor, e nada mais)
¢ onde os melhores alunos da sala, os excelentes, estio no
topo da hierarquia. Dessa maneira, a propria escola contribui
para a instaura¢do de uma ordem desigual ao naturalizar as
‘dCSigualdades (elas sio consideradas como “dons” — como
‘talentos™) e racionalizando-as (por exemplo, ao justificar
as diferentes posi¢des que sio relacionadas com elas). Como
}}ﬂnciére (2004) comenta, atualmente, todas as legitimacdes
naturais” de desigualdade (elei¢io, idade, descendéncia...)
parecem ter se tornado inaceitaveis e a inica legitimagio das
desigualdades sociais existentes parece ser precisamente a
suposta desigualdade intelectual, ou as diferencas resultantes
em qualificagdes escolares ¢ em desigualdades sociais.

Uma velha histéria

Essa historia, que diz que nem todos sdo iguais em ter-
mos de talentos e habilidades, relaciona a ordem social e a
ordem da escola. Ela tem uma forte semelhanca com a histéria
contada por um filésofo hi aproximadamente 2.500 anos,
quando ele tentou mostrar como construir a sociedade ideal
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¢ apenas afirmou e explicou que, em uma sociedade bem or-
jinizada (o estado ideal), todos deveriam desempenhar apenas
win papel, sua propria habilidade, em que ele ou ela ¢ bom/
L ou talentoso(a), e que corresponde a (in)habilidade com

" (il a natureza a/o dotou. Essa histéria ou fabula® contada

or Platdo € a seguinte:

Vocés nessa cidade sio todos irmios... Porém o deus, ao
fazer aqueles entre vocés que sdo competentes, misturou
neles ouro durante seu nascimento, porque eles eram os
mais preciosos; prata nos auxiliares; ferro e bronze nos
agricultores e os outros artesdos. Agora, porque voces
sio todos semelhantes, vocés irdo ter criangas iguais a
vocés, mas é possivel que uma crianga de prata nasca
de alguém de ouro, ou que uma crianca de alguém de
ouro nasca como prata, e isso pode acontecer com todos
os outros. Para aqueles que comandam, entdo, o deus
primeiro e especialmente anuncia que ndo ha nada que
possa ser guardado e protegido com tanto cuidado quan-
to a intermistura de metais nas almas de suas proles. Se
seus proprios filhos nascerem com bronze ou ferro, eles
irio pertencer 4 esfera apropriada 3 sua natureza, entre
outros trabalhadores manuais e fazendeiros sem piedade.
E, novamente, se algum filho dos dltimos for de ouro ou
prata, eles irdo honri-los ¢ deixi-los ascender, alguns, a
guardiies, outros, a auxiliares, por causa de uma profecia
que diz que a cidade ser destruida quando for protegida
por ferro ou bronze (PLATA0, A Repiiblica VII, 515 a-c).

[} o “mito dos metais” ou “fic¢do” no qual temos que
peistadir os governantes, e o resto da cidade também: “Isso
o [aria cuidar mais da sua cidade e uns dos outros” (PLATAO,

| Repitblica 111, 415d). Porém, Platdo afirma claramente que
reo ¢ “uma daquelas falsidades necessarias” (414b), que tem
ilo usada pelos governantes da cidade “para o beneficio da

crdade” (389b).

I também é uma das muitas fibulas (O mito dos metais) que Rancicre
(ccapitula constantemente ao longo de seu trabalho.
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Nio ¢ dificil observar o paralelo formal com a atual histéria
sobre talentos e habilidades: todos tém um dom especifico, seja
por natureza e/ou origem, e existe uma profissdo (fazer o que faz
de melhor, o que é capaz de fazer) e um lugar social “certo” que
corresponde aos talentos/habilidades da pessoa. De certo modo,
€ até uma perfeicio ou radicalizacio da histéria de Platio: “todos,
ndo como grupo, mas como individuo, tém seu lugar”. A histéria
de Platio faz a distincio entre classes (e classificagdes), que ele
valoriza de maneira distinta, ao estabelecer uma clara hierarquia
de posicdes, profissdes e fungdes. A histéria atual versa sobre
talentos, potenciais e necessidades, e nio mais os relaciona as
classes sociais, mas a individuos, estabelecendo sua prépria con-
figuracio como uma classificagio encapsuladora de individuos.
Todos tém o direito a0 seu lugar, o lugar onde sua habilidade e
sua necessidade sio adequadas, e por meio do qual a desigualdade
na ordem escolar torna-se uma norma para a sociedade.

De acordo com Ranciére, a luta democritica & precisa-
mente a luta na qual as relaces (entre talentos/dons, profissdes
e posi¢des) dentro da ordem social sio rompidas, o que ocorre
quando um grupo/individuo se declara apto para exercer uma
atividade que nio est de acordo com seu lugar social (de acordo
com a ordem). Ou seja, quando um individuo/grupo parte da
suposicao de uma capacidade igual e declara abertamente essa
igualdade. Nesse momento, esse individuo/grupo se emanci-
pa, isto é, ele se afasta das in(habilidades) que lhe pertencem,
de acordo com a ordem vigente. Isso lembra o uso da palavra
“emancipacio”, cuja raiz vem das leis romanas, mas foi utilizada
a partir do século XV também para indicar aqueles que rompe-
ram ou violaram os limites entre as classes ao reivindicar uma
liberdade (para fazer e falar coisas) para a qual eles nio eram
qualificados (RUHLOFF, 2004).

Questionar a histéria de talentos e capacidades significaria
questionar se os individuos tém de fato diferentes capacidades,
interesses ou talentos. Atualmente, ninguém mais parece estar
disposto a fazer isso. Entretanto, isso é, de acordo com Ranciére,
exatamente o que estd em jogo. Nés pensamos, ou “acreditamos”,
assim como Ranciére e Jacotot, que outra historia é possivel, uma
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[iistora que ndo tenha inicio na desigualtiade, mas na igu:a?d;ulc,l
donde aigualdade se refere A suposigdo (ndo ao fato) qc que Ml)l,ll“-h
tdos “capazes” e, portanto, ndo se refere a (')pc‘rtumd;ulcst 1 >‘|A
liilades ou conhecimentos (ou mesmo dignidade pessoal) iguais.
I'111 [Lanciére, a igualdade se refere a igualdade iI"l‘telectll’il'l,”ll;I](?
(1o tma compreensdo psicométrica, mas como “'ser B @ ‘(,
(1111, de entender). Partir dessa suposigdo de que somos tod.os 1gu~;1t§
ipihica assumir que todos (independentemen.te fie quahﬁc:_l({mls
o indicacdes) sio “capazes de”. Como uma hlpcitese ou ax::m)xlil
jiatico, a igualdade nio é abordada como um “fato dado™; ela
110 ¢ um fato que possa ser concluido, prova.do ou falseadg no
cintido comum e nio é um objetivo ou destino a ser almej.adf)
(1L ANCIERE, 1991). O axioma da igualdade intelectual C(.)l’.IStItUI:
i vez disso, um ponto de partida: nio & 0 ato cognitivo ,dc
concluir algo, mas uma hipbtese pratica a pfert:1r da ‘c‘lua’.,l alguém
i ou fala. A igualdade tem a mesma pomg}ac? do “se” de urtila
lipotese. Juntamente com essa linha de raciocinio, queremos ofe-
' er uma historia diferente, uma historia em que a escola aparece,
jiccisamente, como uma estrutura Gnica, na qual se pode partir
o pressuposto da igualdade, a igualdade entre alunés elzn;re
professores e alunos; a escola é, port:mto,~ um espago de 1gu§ ade.
I\ igualdade como hipétese pratica ndo pode ser provada, mas
pode ser verificada sucessivas vezes na escola, por prof:essore,sl(.e p;)r
tlimos). Nessa historia, a democratizagio da escola ndo (?sta gadz
i oportunidades ou acesso iguais, mas a nlolfnefltos de igua ah
iclacionados A estrutura espago/tempo da propria esc/ola' e ao ethos
(o mestre da escola que torna a escola um espago piiblico.

A escola da igualdade: uma histdria de tempo (livre),
estimulo, perigo, inspiragiolentusiasmo, medo e amor

Na histéria que oferecemos aqui, a escola ndo € 0 “ambk:ntuz
dc aprendizagem” facilitador, mas “escola”; a escola n,ao se res%n?\ha
10 desenvolvimento de talentos (aprender), mas hd outra L()‘lf.l
cnvolvida. Ser professor é mais que isso, diferente de um prof s
sional ou um perito que é muito bom em um ass’unto e/ou. 1lpon
o processo de aprendizagem. Na verdade, todos nés sabemos disso.
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Ser um professor nesse sentido se refere a0 conhecimento que
estd presente tanto no estimulo quanto no medo ou na ansiedade
que ainda sentimos (em alguns momentos) ao entrar na escola ou
sala de aula no inicio do periodo de aulas. E o conhecimento que
estd presente também nos momentos em que somos arrebatados
por algo e nos esquecemos do tempo. Mas é também o conheci-
mento que se expressa no desprezo, menosprezo e desconfianca
pela escola e pelo professor (que se mostrou de vérias formas
através dos séculos; veja R1cken, 2007). Esse conhecimento diz
respeito a saber que a escola cria um “tempo de quebra/ruptura”
e induz a um “jogo” na ordem social; é sobre o professor que faz
algo com o tempo, por exemplo, faz os outros se esquecerem do
tempo e, portanto, faz e di tempo. Nesse sentido, podemos ver
a escola como um espago preeminente de emancipagio e igual-
dade: a escola é o lugar onde momentos democraticos podem
acontecer. Essa pode ser a verdade (democratica) que nos fascina
€ nos move, nos varios filmes que foram feitos sobre a escola e
sobre os professores/alunos nessas escolas —, independentemente
desses filmes serem bons ou ruins — por exemplo, os filmes nos
quais os alunos, por causa do professor, deixam “seus lugares”
(“suas habilidades™). Provavelmente, esse é o conhecimento que
também estd presente na desconfianga de familia, de pais e mies,
de estados e classes e seus representantes em dire¢io a escola que
cria “criaturas deslocadas”, criaturas que nio sio mais atentas/
conscientes de “seus lugares”, nio sabem mais seu lugar, criaturas
que estdo alienadas de suas familias e de sua classe e das expec-
tativas recebidas com relacdo a0 seu futuro. Diferentes aspectos
foram aqui introduzidos, e queremos explici-los brevemente.

A escola néo é lugar de preparagio,

mas de separagio (Skholé, tempo livre)

oxoM (Grego: Skholé: tempo livre, descanso, estudo,
discussdo, palestra, escola, prédio escolar

Inicialmente, queremos recordar que a escola tornou-se
uma reconfiguragio de tempo e espago, o que invalidou e tor-
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ot inoperante a divisdo arcaica de individuos/grupos, espagos,
itividades e formas de conhecimento e poder. Essa separagao
icaica significou que certas profissdes e formas de conhecimento
.10 reservadas para alguns individuos/grupos em particular. Fre-

(uentemente, considera-se muito facilmente que a escola ¢ um
[cndimeno que, de uma ou de outra forma, esta presente em todas
1w culturas e em todos os tempos. De acordo com esse ponto de
vista, a educagdo é considerada como a iniciacio ao conhecimento
¢ 1 cultura de uma sociedade, e a escola é vista simplesmente
como uma forma institucionalizada coletiva (e mais economica e
wolisticada) de tal iniciagdo. Entretanto, nés consideramos a escola
(omo uma invengao bastante particular da pdlis, que consiste em
olerecer “tempo livre” para aqueles que, de acordo com seu bergo
¢ scu lugar na sociedade, nio poderiam dispor de tal tempo. A
oseola se origina como uma transgressio de um privilégio, o
privilégio dos aristocratas e dos cavaleiros da Grécia arcaica. A
cscola é a democratizagio do “tempo livre”. Como Huizinga
assinala, a escola se refere a uma educagio e edificagio que nao
cram adquiridas como subprodutos do treinamento de cidaddos
“para profissdes teis e rentaveis” (o que poderiamos chamar de
sistema educacional do artesio-aprendiz, em que, logicamente,
o aprendizado estd acontecendo), mas como o fruto do “tempo
livre” (Huizinga, 1949, p. 147). E Marrou esclarece como o
surgimento da escola provocou muito desdém, precisamente
por causa da democratizagio que ela causava: com o surgimento
dla escola ndo era mais a linhagem, a boa raga ou a boa natureza
(por exemplo, o ber¢o) que significavam que alguém pertencia a
classe dos bons e dos sabios (MARROU, 1965, p. 78-79). Em outras
palavras, a escola libera a nogio de ser-bom e ser-sibio de certo
“dom” (pela natureza/nascimento) e oferece “tempo livre” para
aqueles que nio foram propriamente nascidos para tal (ou nio
tinham talento para tal). Ela faz isso, de acordo com Rancicere,
por sua forma, por exemplo, sua estrutura espago/tempo.

Em um sentido, é certamente verdade que a educagio
democritica € a herdeira paradoxal da skholé aristocratica,
porque ela iguala menos em virtude da universalidade
do conhecimento que transmite ou do nivel social, mas
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em virtude de sua propria forma, que ¢é a da separagdo da
vida produtiva... Fora dessa, antes natural, separa¢io, ela
cria uma contradi¢io em movimento em que uma série
de politicas igualitarias sio sobrepostas, encontrando fre-
quentemente em disfarces imprevisiveis a entrada diversa,
social e ideoldgica dos usudrios (ou seja, as familias). [Isso
€] o lugar da visibilidade simbdlica da igualdade e sua real
negociacdo (RANCIERE, 1995, p. 55).

Rancicre afirma, portanto, que a escola pode ser con-
siderada, fundamentalmente, como uma forma simbdlica de
separacdo de espacos, tempos e atividades/profissdes (e, como
iremos acrescentar, a escola pode ser considerada como o es-
pago publico onde acontece um modo de ser particular do
professor).® A escola, ele sugere, nio se refere ao “tempo de
aprender”, mas ao “tempo livre”. Isso separa, na realidade,
duas maneiras de uso do tempo: o uso do tempo daqueles que
sdo subjugados as necessidades da vida e, portanto, tém que
conseguir um emprego e trabalhar, e o uso do tempo daque-
les que estdo livres das limitagdes associadas ao uso do tempo
das pessoas no emprego e no trabalho. Essa forma de escola,
como uma separacio, é que relaciona a escola dos atenienses
da Antiguidade as escolas de hoje (R ANCIERE, 1988). A escola
nio ¢ essencialmente um espago/tempo onde o conhecimento
é transmitido buscando a preparag¢do das profissdes dos adul-
tos. Ela é, na verdade, um espaco/tempo que estd além das
necessidades do emprego ou do trabalho. Ela (literalmente)
se afasta do emprego. E mesmo quando ela lida com emprego
ou trabalho, o que é provavelmente mais aparente nas escolas
técnicas e vocacionais, ela os transforma. Essa transformacao da
escola é talvez expressa mais claramente de forma negativa ao
se declarar que “ndo é emprego real ou trabalho verdadeiro” ou
que alguém pode aprender melhor um oficio ou um negbcio
fora da escola. Porém, nds queremos compreender essa trans-
formagio como algo positivo, e é exatamente o que a escola

¢ Em outro capitulo do presente livro, “Escola como arquitetura para recém-

N

chegados e...”, relacionamos essas caracteristicas a “esséncia” da escola.
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l17 enquanto escola. O que acontece na escola é diferente da
wocializagio ou iniciagdo propria da aprendizagem, em que o
iprendizado de um oficio ou de um comércio ¢ imediatamente
iclacionado com produtividade economica. Certamente, como
[Lanciére (1988) chamou a atengio, criancas em idade escolar
nio sao aprendizes de artesdos. A escola esta relacionada ao
conhecimento e capacidade para o bem do conhecimento e da
capacidade, o que significa que é o lugar para estudo e exer-
cicio. As reclamacdes sobre a escola, de que ela nio serve para
nada, que sio comumente ouvidas atualmente, aponta para o
(ue a escola é de fato: a escola € a separac¢do da vida produtiva
¢ ¢ constituida para todos e cada um (independentemente do
contexto social, linhagem e talento) como um tempo e espago
para estudo e exercicio (ver HuiziNGga, 1949, p. 161). A escola
Aqui nao tem igualdade (social) como um objetivo para o qual
cla ofereceria os meios. Ela iguala ndo através do contetido,
conhecimento ou capacidades que teriam o efeito de uma re-
distribuicio social, mas através de sua forma. Se a escola muda
15 condicdes sociais das criangas em idade escolar, entdo isso
1contece precisamente porque ela as tira do mundo (desigual)
¢ producio (e o mundo desigual da familia e da ordem social)
¢ oferece a elas a magnificéncia de um tempo-espago iguali-
tirio. A escola redistribui profissdes dadas na sociedade e na
l.nilia, e as transforma, separando-as (no tempo € no espago).

A escola néo é lugar de iniciagdo, mas de “Jogo”
(Ludus: tempo de estudo e tempo de jogolexercicio)

)

Escola (latim): “ludus”, “scola”, “studiorum domicilium’

Em latim, a primeira palavra para escola ¢ [udus, que tam-
bhém significa “jogo”. Huizinga assinala que o mesmo ocorre
¢ outros idiomas (como em japonés): a palavra que designa
“jogo” estd relacionada ou é similar a palavra para “estudar
cm algum lugar” ou para “escolariza¢io”. De acordo com o
autor, isso acontece devido ao fato de que ambos sdo “espa-
(os de exercicio” e “uma esfera na qual algo estd em jogo”
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(Huizinea, 1949, p. 34-36). Seguindo essa linha de pensamen-
to, queremos elaborar a ideia de que a escola é o lugar onde
nosso mundo (nosso conhecimento, capacidades e profissoes)
é posto em jogo e dramatizado. A escola, como ludus, é o
espaco de jogo, isto é, o espago onde existe a possibilidade de
movimento dentro de um espaco de constricio. A escola é,
portanto, o parquinho da sociedade, é o espago onde conhe-
cimento e praticas podem “ser libertados”. Eles sio libertados
de seu uso regular (em casa ou na sociedade) e oferecidos por
s1 mesmos: conhecimento pelo conhecimento (objetivo do
estudo), ou profissdes pelas profissdes (o que esti relacionado
com o exercitar). Permita-nos elaborar essa ideia da escola
como tempo para estudo e jogo/exercicio.

Conforme indicamos anteriormente, no mundo grego a
escola ndo era um espago e tempo organizado para reproduzir a
ordem social ou a forma de viver de suas elites. Separada tanto
do ofkos como da pélis, e, portanto, livre das ocupagdes diarias,
a escola era um espago real com um espaco e tempo interno
real, onde as pessoas eram expostas A matéria real (material de
escola e profissdes). Uma caracteristica tipica da separagio que
a escola faz, entdo, ¢ a suspensdo. O tempo econdmico, social,
cultural, politico ou privado & suspenso, assim como as tarefas
e papéis relacionados a espagos especificos. A suspensio aqui
poderia ser compreendida como um ato de des-privatizacio,
des-socializagdo ou des-apropria¢io; ela liberta algo. O termo
“livre”, entretanto, nio apenas tem um significado negativo de
suspensdo (libertar-se de), mas também um significado positivo,
que é “livre para”. Pensando a partir da terminologia de Agam-
ben, podemos introduzir o termo profanagio para descrever esse
tipo de liberdade. De acordo com Agamben, “[p]uro, profano,
livre de nomes sacros, é aquela coisa que esta sendo substituida
na visio do uso comum pelas pessoas” (AGAMBEN, 2005, p.
96). Uma condigdo para o tempo, espago e matéria profana
ndo €, entdo, um lugar de vazio, mas é uma condigio na qual
tempo, espago e as coisas sio separadas de seus usos comuns
(na familia, sociedade...) e, portanto, refere-se a condi¢io na
qual algo do mundo estd aberto para o uso comum.
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Neste ponto, podemos argumentar que a separagio i
cscola ndo apenas instala igualdade como também se constitui
como espago publico. A estrutura de suspensdo e profanagdo ¢
rclagdo a tempo, espago e matéria é o que torna a escola uma
imnstitui¢ao publica, ¢ um espaco/tempo em que palavras nio
w10 (ainda) parte de uma linguagem partilhada, onde as coisas
naio sdo propriedades que devam ser utilizadas de acordo com
um manual familiar, onde atos e movimentos ainda nio sio
habitos de uma cultura, onde pensar ainda nio é um sistema
de pensamento. Como um espago profano, a escola oferece
(cmpo e espago onde as coisas sao “colocadas na mesa” (iremos
retornar a essa ideia em breve), transformando-as em “coisas
comuns”, coisas que estdo a disposi¢cdo de todos para “uso livre”.
Na escola, as coisas sdo de “uso livre” e, portanto, separadas dos
usos estabelecidos de uma geragdo mais antiga na sociedade,
mas ainda ndo apropriadas por estudantes como representativos
da nova geracdo. A escola profana funciona como um tipo de
cspago comum onde nada é compartilhado, mas onde tudo
pode ser compartilhado. Em outras palavras, as escolas nio sio
publicas por causa da forma como sdo financiadas ou como sio
dirigidas, por exemplo, mas por causa da sua forma: os atos
de separacio, suspensdo e profanagio constituem um tempo,
cspago e matéria publicos.

Para esclarecer essas ideias abstratas e para utilizar o vo-
cabulario arendtiano, a escola pablica pode ser compreendida
como uma mesa. Alguém se torna professor da escola ao sen-
tar-se em frente a alguém, colocando algo na “mesa”. O ato
de colocar algo na mesa transforma algo em matéria comum
e transforma alguém em professor e outra pessoa em estudan-
te. O que a pessoa faz quando coloca algo na mesa — o que a
transforma em professor — é que ela diz “é assim que nds (como
adultos) fazemos” ou “é assim que isso é feito hoje”. Colocando
isso em termos mais diretos, alguém que coloca um livro na
mesa acompanhado de uma frase, mesmo que minima, como,
por exemplo, “isso € interessante”, torna-se professor (ou um
representante do mundo no qual o livro circula e é utilizado)
Colocar o livro na mesa o separa do seu uso pela sociedade
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— ¢le se torna um livro “escolar” ou matéria comum que se
torna livre para estudo e exercicio. Ser confrontado por algo
que é de uso livre transforma outros em estudantes; eles podem
renovar seu uso através de estudo e exercicio, podem fazer um
novo uso dele.

Mais frequentemente, quando alguém coloca algo na mesa
e diz que é interessante, ele imediatamente comega a explicar
por que é interessante e como os alunos devem enxerga-lo, uti-
lizd-lo, o que devem fazer com ele, etc. Esse professor controla
0 acesso ao mundo, ele previne que coisas se tornem comuns e,
portanto, neutraliza imediatamente o ato de separagio e des-pri-
vatiza¢io. O mesmo acontece em abordagens menos centradas
no professor. Nesses casos, o professor nio coloca qualquer coisa
na mesa, ou coloca virias coisas na mesa, e entdo diz que os
alunos devem encontrar por si mesmos o que ¢ interessante e de
valor; e ensina que os estudantes ndo podem aprender com as
geracdes antigas, devendo direcionar seu proprio aprendizado.
Portanto, novamente, o professor nio leva nada “para o jogo”,
ndo existe ali um ato de profanagio nem de separagdo, o que
acontece é uma neutralizacio a ser compreendida como uma
imunizacio contra “levar para o jogo”. Os estudantes aqui nao
estdo expostos & matéria comum (mas a recursos de aprendi-
zagem), e eles nio estio organizados em posicio de estudo ou
exercicio. Diferente desses atos de neutralizacio e imunizagio,
a escola profana oferece tempo e espago onde as coisas sio co-
locadas na mesa. O ato profano da escola ¢ transforma-la em
coisas que estdo a disposi¢io de todos para “uso livre” (estudo,
exercicio). Nés queremos salientar neste ponto que ¢ a escola-
como-espago-publico que nos permite pensar sobre o status
especifico do professor e do estudante, pensar no velho e no
novo — e nio do outro jeito. A escola-como-espago-publico
que nds temos em mente é o tempo e o espago que abrem uma
experiéncia de novo inicio em compara¢io com algo livre
para uso — mesmo se acontecer de os alunos ou a nova geragio
aceitarem as préticas antigas e comuns.’

7 Para uma analise mais detalhada, veja-se o préximo capitulo.
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Para explorar de maneira mais detalhada o que acontece
na escola publica — através de atos de separagdo, suspensio ¢
profanagdo, temos que focar de maneira mais detalhada ¢
sua “capacidade de ser ladica”. Vale aqui recordar algumas das
caracteristicas que Huizinga relaciona com o jogo (HUIZINGA,
1949). Um jogo, ele diz, é jogado por si mesmo e mantém-sc¢
lora do processo da imediata“s‘atisfagio de necessidades. Um
jogo nio é a vida comum, mas isso ndo significa que nao va
cnvolver aspectos sérios e regras. O jogo ¢é jogado dentro de
lhmites claros de tempo e espaco; ele é separado e isento, mas
ninguém pode “possuir” ou se apropriar do espaco do jogo.
Além disso, ele € jogado tendo por base a igualdade. E é bem
wibido como o jogo (por exemplo, o jogo de perguntas e res-
postas), juntamente com a experiéncia de ser igual nesse jogo,
de fato traz hierarquias sociais reais e a real autoridade social
para o jogo e pode se tornar um perigo para essa hierarquia ¢
autoridade. Como tempo e espacgo de jogo, a escola pode pa-
recer, de fato, “perigosa’.

A escola nio é apenas sobre tempo livre e espaco livre (de
J0go), mas também sobre “matéria livre”, assim como conheci-
mento (ou disciplinas escolares). O conhecimento &, certamente,
muito importante na escola, porém, na escola como a enten-
demos aqui, o conhecimento é sempre algo que é colocado em
(uestdo, trazido para o jogo. VERSCHAFFEL (2009) relembra que
cm todas as sociedades tradicionais e arcaicas, o conhecimento ¢
protegido e até mesmo mantido em segredo. Saber e ser curioso
¢ tido como perigoso nessas sociedades. O conhecimento nao
¢ assunto publico, mas partilhado e conservado de acordo com
posicdes, e seu acesso é regulado através de selecio e iniciagio.
Na Grécia Antiga, entretanto, o conhecimento foi desvincu-
lido ou liberto dessas posicdes e trazido as ruas (Socrates) ¢
para dentro da escola: o conhecimento nio é mais restrito a
alguns homens sibios que, estando préximos dos poderosos,
administram e conservam o conhecimento, ou de aristocratas
¢ xamis. Em vez disso, o conhecimento se torna um assunto e
todos e, em principio, nio pressupde nenhum dom excepcional,
talento, preferéncia ou privilégio particular. Certamente, o co
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n}’leamento n.:?to era de fato igualmente disponivel e pablico (e
nos estamos cientes da posicio dos escravos e das mulheres na
sTc1edade grega), porém, em principio, era. Novamente, trazer
algo (um texEo, por exemplo) para o jogo e deixa-lo livre (do
s ‘comu'rn) & sempre perigoso ou arriscado —a “velha gerago”
;)u 0s arlsitocratas” podem perder seu dominio sobre as coisas.
em esse risco, entretanto, e sem oferecer A nova geragao tempo,
ESPEE € materiais para o jogo — seja ele no estudo, conversas
ladicas ou exercicios — nio existe escola. ,
e rﬁ eforr~na,da esiola que desejamos d.escrever aqui, eviden-
L Tag S ambiente de aprendizagem” (como aparece
no discurso atual daqueles que querem manter a sociedade
do conl’zecimento) e também nio é um “espaco de iniciagdo”
(cpmo é sustentado por aqueles que defendem a escola tradi-
cional). A forma da escola é um espago e tempo de jogo, um
c\zspaqo pgblicc?, e um espa¢o onde o conhecimento € colo’cado
4 nossa dlSpOS.l(‘IﬁO e liberado. Com certeza, a forma da escola
d.ISCLlltlda aqui mantém algo de um lugar de iniciagio, onde
s1gmﬁcado, conhecimento e valores importantes para a ::omu-
nidade si? disseminados com autoridade para a nova geragio
El? mantém algo de sua estrutura arcaica: conservar ¢ disse—.
m;nar o que a geragio mais antiga sabe sobre como conviver,
sobre é‘l‘ natureza e sobre o mundo. Porém, a especificidade e
a r('eal forma da escola”, dessa transmissio ou dissemina¢ao
reside no fato de que o transmitido é separado e liberado dé
q’ua.llquer comunidade” e “posicio” (da antiga gera¢do, dos
;a(l))l.os, etc.). Isso acontece através do tempo e do espago pl’l‘t;licos
jogo que traz conheci abi
para o jogo de uma forziziir;z(;l(clgitizsgllsalt):;:), e
_ Ve : 8 ! ola, pode sempre
serdco ocado em discussio ou ser questionado; por exemplo
podemos questionar razdes para os mais diversos fenérnenos:
porgue sol est4 brilhando? De onde vem a chuva? Por que
existem pessoas pobres?
. A 1d~e1a de que a.escola é um espago no qual algo estd
) r(c])lrl;:tr':l:e ed:slt\i:rm_]ogo pode ser lida nas seguintes linhas
ma guerite Duras sobre um menino que nio
quer ir 4 escola porque 14 ele aprende o que ele nio sabe (o
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(que &, evidentemente, uma referéncia ao escravo de Meno
prendendo o que sabia).

A mie: Vocé percebe como ele &, mestre de escola?

O mestre: Percebo.

O mestre Soiri
O mestre: Entdo voce se recusa a aprender, senhor?

Ernesto olha longamente para o mestre antes de responder. Ele
é tdo amavel.

Ernesto: Nio senhor, essa ndo é a questdo. Eu me recuso
a frequentar a escola, senhor.

O mestre: Por que?

Ernesto: Vamos dizer que nio tem sentido.

O mestre: O que nio tem sentido?

Ernesto: Frequentar a escola (patsa). E inatil (pausa). As

criancas na escola sdo abandonadas. A mie leva as criangas

para a escola para qu¢ elas aprendam que elas sio aban-

donadas. Dessa maneira, ela ¢ libertada delas para o resto
de sua vida.

Siléncio

O mestre: O senhor, Sr. Ernesto, nio precisou iraescola
para aprender?

Ernesto: Ah, sim, senhor! Precisei. Es6 14 que cu entendo
tudo. Em casa eu acreditava na ladainha da minha mae
idiota. Foi somente na escola que eu encontrei a verdade.
O mestre: E a verdade é...7

Ernesto: Que Deus nio existe.

Longo e profundo siléncio.

(Duras, 1990, p. 79-80, tradugio nossa.)

A escola como um espago da professora como
mestre ignorante € amadoralamante (Tempo presente)

s de chamar a atengdo da figura de
ola que exploramos nas secOes
rofessora como sendo aquela
em dia anda desaparecida.
educacio centrada no
icagdo “ao assunto”

Por Gltimo, gostariamo
uma professora na forma da esc
anteriores. Compreendemos essa p
que todos conhecemos, mas que hoje
Essa figura escapa da interagdo entre a

aluno e a centrada no professor em sua ded
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ou “d matéria”. Nio estamos falando da professora como um
profissional (em relagio s matérias e ao aprendizado), mas
como uma amadora ou amante. A figura da professora como
uma amadora € ndo apenas como alguém que sabe algo sobre o
assunto (e quem, na verdade, quer saber tudo sobre aquele as-
sunto). Mas também como alguém que se interessa pelo assunto
¢ estd preocupada com ele. Ela se caracteriza pelo que chama-
mos de paixdo. A professora amadora é nio apenas perita em
matematica, mas apaixonada por matematica, com uma paixio
que se mostra nos pequenos gestos que expressam seu conheci-
mento, mas acima de tudo em sua preocupacio e presenca em
relagdo d matéria. A paixdo da professora pode fazer a matéria
(matemdtica, literatura, etc.) falar. A professora apaixonada nio
apenas nos informa sobre a matéria, mas também d vida a ela,
e a faz falar com a gente. Nesse sentido, a professora pode levar
os alunos a ter contato com o assunto, pode fazé-los “tocar”
e serem tocados/inspirados por ele (assim, a professora o traz,
literalmente, para perto deles). E, mais importante, a professora
apreciadora pode fazé-los esquecer do tempo.
Fazer pessoas perderem a no¢do do tempo significa que

a professora pode tird-los do tempo regular e leva-los para a
aula, ela garante que eles estio “14”, que eles estio presentes

e niao ausentes. Em seu recente livro Chagrin d’école [Didrio
de escola], Daniel Pennac (2007) descreve em detalhes a dor e
a angustia dos maus alunos, os repetentes, aqueles que estio
cansados da escola. Ele retrata a professora da seguinte forma:
ele descreve as professoras no tempo presente, no presente

que, de acordo com Pennac, significa separa-las do passado (o

passado que as rotula, que as restringe a habilidades especifi-

cas e, principalmente, a inabilidades) e do futuro (o qual elas

ndo tém). Ensinar, cle escreve, é assegurar que em cada aula

o alarme soe para que os alunos retomem seus sentidos. Isso

significa colocar um fim aos seus “pensamentos magicos”, o
pensamento que os mantém aprisionados em contos de fadas

e os faz dizer: “Nio posso fazer nada, nio vai funcionar, nio
vale nem a pena tentar”. E a magica que os faz dizer que eles
sdo incapazes. Ele observa:
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Ah, eu sei muito bem como esse tipo de expressao pe
, 1 g galas s
irritante para aquelas professoras que cuidam das sal .
as palavras ¢

dificeis, nos guetos de nossa era. A clareza dessas pal
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i0l6gi liticos,
confrontada com o peso dos fatores sociologicos, po
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com certeza [...] No entanto, esse pefxsam:cnto m‘ N
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se persiste que Os maus alunos permanegam relegj_ﬁs‘)

maximo de sua inutilidade (PENNAC, 2007, p. 17 ).

retomarao seus
te significa,

do pressu-
re escola
pleto de
a verifi-
har na
uagem

Fazer soar o alarme, assegurar que eles

portanto, que a professora deve comecar partindo .
e todos sio capazes. E como nos filmes so

posto de qu : ;
nteriormente, o 1ivro de Pennac esta re

mencionados a i
cxemplos, em que precisamente €sse press~uposto

E uma verificagio (um desen
o se dirigir aos alunos “na ling
Nio estd com vontade de ler?
). Para tratar a questao de forma
mentos intimos), falar sobre
es individuais dos alunos
Pennac: na escola tudo
como professora ou

(acio estio em questdo.
presenga) que acontece a
Ja matéria que é ensinada..
lintio vamos ler” (p. 125-126
pessoal (e expressar nossos senti'
nés mesmos, ou colocar as necessidad
o centro é inaceitdvel, de acordo COITl
1550 (meus sentimentos pessoais ou intimos

1 .V- i fora de questa()
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as o) eStAe
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amor a nova gera¢io que ela nio o faz ou, talvez com maior
intensidade, nio possa falar como aquilo deve ser usado. A
professora sente que ¢ sua tarefa fazer que isso esteja livre para
uso comum e, assim, oferecer aos alunos a experiéncia do
uso livre e da potencialidade em face da/na relagio do que é
colocado na mesa. Talvez por essa razio, a professora que ama
sua matéria de ensino e a nova geragio pressupde que todos os
alunos s3o iguais; nio iguais no sentido de terem habilidades
intelectuais iguais, mas iguais no sentido de que ela acredita
que todos sio capazes de compreender o que ela coloca na
mesa. Nesse ponto, a professora amadora é uma figura publica.
Ou para dizer de outro jeito, talvez seu amor por sua matéria
de ensino e por pessoas jovens force a professora amadora a dar
novas oportunidades a todos os alunos sucessivas vezes. Além
disso, a professora que ama o mundo ¢ a nova geragio nio
deixa os alunos a sua propria sorte, e certamente nio quer se
livrar de todas as formas de disciplina. A professora amadora
ndo ¢é a professora que geralmente esti envolvida em aborda-
gens centradas nos alunos. Ela clara e definitivamente pede
atengdo dos alunos; ndo para ela, ou para a “velha geracio”
que ela representa, mas para as coisas que ela coloca na mesa.
E o tipo de disciplina necessiria para se sentar ao redor da
mesa, para se tornar atento ao que esti na mesa e para tornar
possivel a experiéncia de um novo uso. Talvez por essa razio,
a principal caracteristica da “forma da professora” na escola
profana seja sempre em primeiro lugar o amadorismo, ou seja,
o amor pelo mundo e pela nova geracio (ARENDT, 1958), e
nio o profissionalismo ou o saber.

Conclusio: a marca da democracia e seu ddio

De acordo com nossa opinido, a escola em sua forma
distintiva é uma separa¢io de uma posicio, de um lugar na
ordem da desigualdade (por exemplo, a ordem que explica
que as criangas de favelas ou subtrbios nio estio interessadas
em matematica ou em pinturas). Ela trata, portanto, de uma
ex-posi¢do que comega com o pressuposto da igualdade (uma
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cxposi¢gdo a0 mundo pelo proprio mundo; a matéria pela
propria matéria). A escola da igualdade nio é uma cscola
ipualitdria ousuma escola meritocratica; nio é nem uma cs
cola que visa resultados iguais, nem uma escola que ofercce
oportunidades iguais. A forma da escola inclui um pressuposto
ou opinido de igualdade ao colocar os alunos em um novo
(cmpo, e novamente em uma posi¢io igual para se comegar.
I a escola na qual dirfamos que momentos “democriticos”
podem surgir, onde professores e alunos estio expostos uns
105 outros como iguais em relagdo a um livro, um texto, uma
coisa (ver também CORNELISSEN, 2010). E dessa perspectiva,
podemos afirmar que os avangos que podemos observar hoje
(cm uma combinagio de politica, histéria e ciéncia) neutra-
lizam ou talvez até cancelem esses momentos democraticos
¢ a operagio democratica da escola (na sua forma, no que ¢
feito dentro dessa forma e no modo de ser da professora). Ndo
cxiste espago... tempo... matéria.

A banalizagio da forma da escola, que acontece na iden-
tificacdo do tempo da escola com o “tempo natural” do cresci-
mento, da maturacio ou do desenvolvimento ou com o tempo
(artificial) da aprendizagem, mascara/disfarca a separagio entre
“tempo economico e util” e “tempo livre” como tempo de
cstudo e de brincadeira. A banalizagdo da discussdo e da argu-
mentagdo sobre um assunto que se da ao reduzir a discussio a
uma troca de opinides particulares (qual a sua opinido?) e a um
debate sobre preferéncias e perspectivas individuais mascara o fato
de que na escola o mundo (comum) é posto em funcionamento
(¢ ndo cotas ou a¢des individuais). A banalizacdo da professo-
ra, o que ocorre ao identifica-la com a profissional, mascara a
possibilidade de que ela seja uma amadora que pode “dedicar”
seu tempo. Tanto a escola tradicional como a escola como um
ambiente de aprendizagem querem evitar a escola da igualdade
da mesma maneira que uma professora especialista (e seus perfis
de competéncias) quer evitar a professora como amadora.

O papel ptblico da escola profana estd relacionado com
tornar as coisas publicas para o uso comum e livre e, assim,
qualquer coisa pode acontecer ai. Como consequéncia, existe
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uma estrutura profundamente igualitiria, ou até mesmo de-
mocritica, nas escolas. Na verdade, deixar a esfera privada da
familia e adentrar o prédio da escola implica entrar em um
espaco e tempo em que papéis, posicdes, costumes e historias
particulares sio suspensos, e onde todas as pessoas sio igual-
mente expostas a coisas em comum em vista de um uso novo
e livre. Valendo-se de Ranciére (1988), a escola profana é
entao uma institui¢do democratica radical. A escola profana é
democritica no sentido de que todos se sentam como iguais ao
redor da mesma mesa e, confrontados com o que esta na mesa,
qualquer coisa pode acontecer, e ninguém pode reivindicar
autoridade para dizer o que deve ser feito baseado em uma
qualificagdo que o outro nio tem. Mas, se a escola profana é
de fato uma escola democratica, talvez possamos seguir Ran-
ciere (2007) mais ainda em sua descri¢do do medo e até do
6dio a democracia. Democracia, como explica Ranciére, foi
um termo inventado por seus opositores, ou seja, aqueles que
alegavam que alguém s6 ¢ autorizado a exercer o poder baseado
em qualificagdes especificas, como riqueza, sabedoria, saber
ou nascimento. De acordo com Ranciére, na Grécia Antiga,
mas também ainda hoje, existe um profundo medo ou até um
tipo de 6dio a democracia e, talvez, isso seja verdade também
para as escolas pablicas democraticas.
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Governamentalidade, politicas
e subjetivagdo pedagogica:
Foucault com Ranciere'

Tradugio de Carolina Seidel e Walter Kohan

Introdugio

A defesa e a promogio da democracia por meio da (e na)
cducagio é uma grande preocupagio hoje. Académicos, educa-
dores e politicos insistem em promover a fun¢io democratica
(1 educagio escolar, enfocando a organizagdo democritica das
“wolas ou explorando como o curriculo pode ensinar compe-
(encias em prol da cidadania e da participagio democraticas. O
objetivo deste artigo é discutir a preocupagio, considerada hoje
como algo corriqueiro, com educagio, democracia e igualdade.
() ponto de partida é uma sensagio de desconforto em relagio
10 que é feito em nome da democracia (e termos intimamente
iclacionados, tais como participagio, inclusio, deliberagdo). O
termo “democracia” parece referir-se, atualmente, as infraes-
(ruturas de participagio e inclusio cuidadosamente organizadas.
P’crcebe-se, no entanto, que essas infraestruturas e as medidas
politicas conduzem a uma versio domesticada de democracia.
Apoiados em uma abordagem foucaultiana, descreveremos essa
domesticacio em termos da “governamentalizagdo da demo-
cracia”, e o faremos por meio da produgio de “subjetividades
povernamentais” especificas. O foco nas subjetividades gover-
namentais nos permite articular nossa inquietagio em torno da
aparente domesticagio da democracia; no entanto, ele nio explica

! Publicado em Educational Philosophy and Theory, v. 42, n. 5-6, p. 589-604,
2010.
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de onde vem esse desconforto. Complementamos aqui o trabalho
de Foucault com as ideias desafiadoras de Ranciére. Alinhados
com Ranciére, discutiremos se as tentativas atuais para melhorar,
promover e desenvolver a democracia por meio de procedimentos
de negociagio, participagio e consenso, bem como para mobilizar
a educagdo atendendo a esses objetivos, se transforma exatamente
no oposto: a neutralizagio dos conflitos democraticos. Enquanto
a perspectiva foucaultiana chama a aten¢do para os processos de
neutralizagio por meio de processos de “subjetivagio governa-
mental” (ou identifica¢io), Ranciére nos ajuda a concentrar em
seus limites, isto é, no campo da democracia e da “politica de
subjetivagdo”. Vamos argumentar que a democracia ocorre por
meio do processo paradoxal de subjetivacio politica e que a so-
ciedade do consenso hoje tende a despolitizar todos os processos
de subjetivagio. O passo final de nossa argumentacio é intro-
duzir o conceito de “subjetivagio pedagdgica”, a ser entendida
como experiéncia de potencialidade —isto é, a ser distinguido de
subjetivagdo governamental e também de subjetivagio politica.

Em suma, a anilise apresentada neste artigo situa-se em
dois niveis: ¢ uma analise critica do que estd acontecendo hoje
em nome da democracia e da educagio e é, 20 mesmo tempo,
uma elaboragio tedrica da perspectiva de Foucault usando as
ideias de Ranciére.

O démos e o krdtos na educagio hoje

Seria 1til comegar com um pequeno esboco da cena de
praticas e discursos contemporaneos relacionados com demo-
cracia e educagdo. Para este esbogo, recorremos principalmente
a exemplos do contexto flamengo (Bélgica) e de discursos da
Unido Europeia, embora acreditemos que estes mantém seme-
lhangas com outros paises e regides do mundo (Biesta, 2007;
ver também FRIEDRICH et al., 2010). Serdo explorados discursos
e praticas em quatro niveis: estruturas de participagio, reforma
curricular, educagio inclusiva e déficit democratico (politico).

Um aspecto das politicas de descentralizacio e desregu-
lamentagio em Flandres durante as duas tltimas décadas sio
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Iniciativas de apoio A politica e 4 gestdo das escolas locais. Uma
Jdessas iniciativas procurou desenvolver e implementar um
novo sistema de participagdo no ambito da escola local (como
iesultado do chamado “participagdo decreto”) (MINISTERIO DA
l'hucAgAo DE FLANDRES, 2003). Isso foi baseado no argumen-
(0 de que uma “cultura escolar democratica” é parte de uma
“wociedade democratica”, e que “as muitas partes interessadas e
diversificadas podem ajudar a desenvolver uma politica escolar
implamente apoiada em um modelo de razdo piblica” (MEF,
1003, p. 3). Nesse contexto, 0 gOVErno declarou, por exem-
plo, que todas as escolas devem ter um Conselho Consultivo
Participativo, a fim de dar voz aos alunos, pais, professores ¢
iepresentantes da comunidade local na definicdo das politicas da
scola. Coerente com a “politica escolar amplamente apoiada”,
o governo argumenta: “Os instrumentos de participagio, no
cntanto, também tém uma fungio pedagogica: o exercicio dos
direitos de participacio dentro de um quadro anteriormente
wcordado contribui ndo s6 para a assertividade/maturidade ¢
1 criatividade dos alunos, mas também para a sua preparagao
para integrar seus proprios argumentos dentro de uma ordem
especifica” (MEE, 2003, p. 3). A transformacio da escola em
um ambiente democraticamente organizado esti de acordo
com as reformas no ambito curricular. Um dos “objetivos
intercurriculares finais” (a serem alcangados por todas as es-
colas, e formulados pelo governo flamengo) € chamado de
“educacio para a cidadania”, que se refere a aprendizagem de
conhecimentos, habilidades e atitudes relacionados com de-
mocracia e participagio politica, cultural e social (MEr, 1997,
2002). Vamos nos valer da argumenta¢io dada nesse contexto
para compreender mais detalhadamente o que esta em jogo.
O site do governo sobre “educagio paraa cidadania como
objetivo final interdisciplinar” define cidadania como “estar
aberto para a vida politica, econdémica, social e cultural da
sociedade da qual se faz parte e estar disposto a dela partici-
par”. E continua: “Uma pessoa nio nasce com um sentido de
cidadania: isso é algo que se adquire por meio da sua criagio.
A escola, como institui¢do social, é um lugar onde as criangas
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e jovens tém a oportunidade de adquiri-lo” (MEr, 2001, p. 33).
Indicando claramente que cidadania é algo que pode e deve ser
aprendido, a declaragio dos objetivos finais da educacio para a
cidadania relaciona em detalhes o tipo de conhecimentos, habi-
lidades e atitudes que os alunos devem adquirir ou desenvolver
(por exemplo, o conhecimento sobre os direitos humanos ou
as habilidades para ter um discurso de aceitagio e respeito pelas
diferencas). Em vista disso, a escola é considerada como um
“modelo de sociedade” e, portanto, um “terreno experimental
para a cidadania”™ “Sem correr o risco de qualquer punicio,
mas ainda funcionalmente, é possivel experimentar com as
regras democraticas do jogo, oferecendo aos jovens oportuni-
dades de envolvimento e participagio” (MEF, 2002, p. 84). A
ideia da escola como um “modelo de sociedade” também se
reflete na preocupacio atual com relacio i inclusio de alunos
com deficiéncia em escolas regulares (ORGANIZACAO PARA A
COOPERAGAO E O DESENVOLVIMENTO EcondMmIco, 1999). A
escola “inclusiva” é, portanto, considerada como o modelo de
“uma sociedade em que cada membro tem uma participa¢io”
€, como consequeéncia, o ambiente ideal de aprendizagem para
os jovens (THoMAs, 1997, p. 104-105).

O altimo exemplo de priticas e discursos de educacio e
de democracia atuais est4 relacionado com o chamado “déficit
democritico” no contexto da Uniio Europeia, e refere-se
principalmente a sua “falta de democracia”. Um conceito
semelhante associado 4 democracia nesses discursos é “gover-
nanga”, e em particular a tentativa de encontrar novas formas
de governanga que aumentem a participacio democritica
e preenchem a lacuna entre a UE e os cidadios europeus
(Cec, 2001). Na tentativa de desenvolver a governanca para
a democracia e, mais precisamente, para fortalecer a legiti-
midade democritica, a participagio das partes interessadas
nio € apenas considerada como um direito, mas se torna um
dever. Da mesma maneira que o foco atual em educacio para
a cidadania, a participagdo democratica é vista exigindo com-
peténcias especificas e, portanto, como algo a ser aprendido.
A sociedade participativa, que ¢ a0 mesmo tempo inclusiva
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ou uma sociedade em que todos os interesses estao incluidos,
¢ considerada como o novo ideal de sociedade democritica
(IuTTON, 1999), € fazer essa sociedade acontecer, bem como
1 aprendizagem de competéncias de cidadania, é um objetivo
politico importante.

O esboco anterior de praticas e discursos de esfor¢o
¢ democracia nos ajuda a captar mais precisamente o que
s¢ entende por democracia ou o “poder do démos” hoje. As
perguntas a seguir irdo guiar-nos aqui: O que é considerado
como o démos nessas praticas e discursos? Do que se trata seu
leratos ou poder?

O démos claramente ja nio (ou ndo apenas) se refere ao
erupo de cidadios que tém a oportunidade (ou o dever) de votar
dentro de um sistema eleitoral e ter sua escolha representada no
Parlamento e no governo (por um partido politico expressando
sua concepgio do bem comum, qual seja, equidade, liberdade,
comunidade). O démos da democracia atual nio é, portanto,
apenas um grupo de eleitores, nem apenas um grupo de ati-
vistas (sociais/politicos) que defendem ou usam seus direitos
(civis e democraticos) para mudar a sociedade. A democracia
hoje, pelo menos no sentido em que ela aparece nos discursos
e praticas atuais, € uma democracia participativa, com o démos
referindo-se a uma organiza¢io de individuos ou grupos com
o mesmo interesse ou identidade em relagio dquela organi-
zacdo coletiva. A mensagem que hoje consideramos evidente,
acompanhando essas praticas democraticas, é: “Cada individuo
ou grupo pode e deve dar a sua prépria opinido (preferéncia,
interesse)”, ou “A opinido (preferéncia, interesse) de todos
conta”. Além disso, o objetivo da participagio dos interessados
é criar formas democriticas de governo. Isso significa que as
politicas devem ter em conta os interesses diferentes e devem
tentar refletir os diferentes interesses, preferéncias e opiniocs,
O ideal é incluir todas as partes interessadas no processo de
deliberagio e tomada de decisio e lutar por um consenso, isto
é, negociar com base em opinides expressas e tomar decisoes
ou formular conselhos que sejam aceitos por todos (¢ umn
espirito de consenso). A aceitagdo ou o acordo, aqui, ¢ (¢1 i
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sensacdo de que sua propria causa estd sendo considerada nas
decisdes e nas politicas (futuras).

E tentador ver as praticas atuais de participacio demo-

critica e de consenso como estruturas de tomada de decisio
democriticas meramente formais, permitindo que indivi-
duos e grupos tenham voz. No entanto, fazer-se inteligivel
em termos de opinides, preferéncias e interesses pessoais
envolve uma forma particular de subjetivacio. Nos termos
de Foucault, a subjetiva¢io é um processo que transforma os
individuos em sujeitos: “Sujeito a outra pessoa por controle e
dependéncia, e preso 4 sua propria identidade por consciéncia
ou autoconhecimento” (Foucaurt, 1982, p. 227). Fazer o
mundo social e si mesmo inteligiveis e visiveis em termos de
“causas” (preferéncias, interesses, opinides) implica um tipo
particular de autoconhecimento, diferente, por exemplo, de
uma obrigagdo legal ou autoentendimento ideolégico. As
praticas e os discursos locais discutidos anteriormente inter-
pelam as pessoas a se tornarem sujeitos democraticos, isto ¢,
individuos que desejam ter suas causas levadas em consideracio
e que veem a inclusdo e o consenso como condi¢io para o
seu bem-estar. Além disso, esse modo de subjetiva¢io, como
uma parte interessada, ¢ a0 mesmo tempo uma inscri¢io em
tecnologias de poder e de controle. Interesses e opinides sio
incluidos nos procedimentos de calculo, modificacio, tradu-
¢do e tomada de decisio e, assim, podem ser colocados em
pratica. Nio nos aprofundaremos aqui na anélise foucaultiana
de subjetivagdo governamental. Esperamos que este esboco
seja suficiente para indicar que o démos atual das partes in-
teressadas e da democracia do consenso sio constituidos por
intermédio de um regime governamental que administra
preferéncias, interesses e opinides.

Policia, divisies e plebe

O proximo passo na nossa argumentacio é elaborar e
“suplementar” esta leitura foucaultiana com a perspectiva
de Ranciére. De acordo com Ranciére, tudo em que “Fou-
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il se concentra situa-se no espago que cu chamo de ~pnh
(" (RANCIERE, 2000a). Vamos detalhar melhor a nog,;uﬁ“cvlv
policia” de Ranciére (ver também RUITENBERG, 2010; Brista,
010: SKESTROM, 2010). , Ny

A nocio de policia a que Ranciere se reffzre éa admlms;
(1icio ou “gestio” da sociedade, e em espe~c1a‘1‘ para o qlllit
piessuposto em todos os tipos de administragdo: “a constltu}\gao
mbolica do social” (R ANCIERE, 1998, p. 176). Para Ranciere,
(odlas as técnicas e estratégias de poder ocorrem dentr9 e se
(ornam eficazes em relagio a um espago sim‘tféhco (h~15tor1—
mente) estruturado que inclui a “dlstrll?ulgao de agoe; e ;\
licrarquia dos lugares ¢ funcdes” (T{\ANCIERE,~1992, P- Sd);i
nocio de policia, portanto, refere-se a orde.n.aQio da sociedade,
ou A “configuragio” de uma “ordem pohmal‘./A c:)r?ﬁgu,ra?
cio diz respeito a uma “divisio do visivel e dizivel”, isto €, a
(‘-,\-truturagio do “espago de percepgido em termo's\ de lu.garesl,
luncdes, aptiddes, etc.” (RANCIERE, 2000c). Ranciere sahent:fl ,i
Jimensio estética da policia, indicando que cada ordem socia
inclui uma “partilha” do sensivel e perceptivel e %ma Cogg—
ouragio da relagio entre ver, d1.zer e fazer (RANCIE?Z, 219 ( )u
A policia, assim, de uma s6 vez instala uma (iorr‘l‘una 1 a e”o ‘
ponto em comum do qual todas as partes sao “participes )
10 mesmo tempo uma divisio de lugares ¢ partes dentro dess.a
comunalidade (e cada parte/participe assume €ssa c,or.nunah—
dade, a fim de ser uma tinica ¢ individual p’art.e/partwlpe). De
acordo com Ranciére (e ele parece estar p.ro.x1m0~de lfouca.ult
1 este respeito), o dominio/objeto da administracdo nao ex1stc~
como tal e nio é dominio natural, preexistente, que espera por
um interesse gestor. O dominio ou objeto da administragao
¢ constituido simbolicamente, embora ele attfe como se l.:SSC
objeto fosse natural ou dado (de fora) — e este € um pc;fltf) ”1‘_
portante na anélise de Rancicre. Como' tal, para a policia nio
existe algo que venha de fora, no sentido d~e q’ué 0 q‘Uf“l’l.’l(‘;
¢ “parte” da divisdo das partes € 0 que o nio é xdenflmi.llvl(v
(como diferente de outras identidades) € .t\1do como nio ¢ ,\15
tente. Com o conceito de policia, Ranciere, ?551131, refere s(:
3 administracio que se apresenta como a realiza¢io do que ¢
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comum em uma comunidade e que transforma as regras de
gestdo nas chamadas regras naturais da sociedade (R ANCIERE,
1998, p. 85). A constituicio simbdlica da sociedade de partes
interessadas, combinada com as priticas de participacio demo-
critica e de inclusdo, envolve a constitui¢io de um espaco (de
partes diferentes) onde tudo é tido como inteligivel e passivel
de expressio em termos de interesses, preferéncias e opinides.
Além dessa constitui¢do simbdlica, ela inclui um processo de
“identificacio” (Ranciére) ou “subjetivagio governamental”
(Foucault) através do qual as pessoas se entendem e governam a
si mesmas como sujeitos de interesses, preferéncias e identidades
especificas. Autogoverno aqui é o ato de governar de acordo
com o que € percebido como sendo a verdadeira natureza do
eu, ou seja, suas preferéncias, interesses ou identidade. A iden-
tificagdo (Ranciere) ou subjetivagdo governamental (Foucault)
caracteriza-se pelo pressuposto de que nio hi nada de fora, isto
€, tudo de valor pode ser expresso em termos de preferéncias e,
portanto, nada ou ninguém pode estar de fora. Como Ranciére
sublinha: “Hoje, todos nés devemos ser incluidos em uma tota-
lidade que € definida em termos consensuais como uma soma
de grupos com a sua propria identidade”, acrescentando: “o
limite/barreira/divisio/torna-se invisivel” (RANCIERE, 2001,
p. 348). Com essa referéncia a uma divisio invisivel, Ranciére
nio estd apontando para divergéncias temporirias de opinides
a espera de um novo consenso. Ele quer, outrossim, chamar
a aten¢do para um tipo de limite estrutural da ordem policial
(RANCIBRE, 1992, 1995). Antes de elaborar esse aspecto com
mais detalhes, vale a pena mencionar que Foucault aborda
de forma semelhante os limites do poder e do governo — e
podemos acrescentar, da “subjetivacio governamental” — em
uma entrevista:

Os plebeus, sem davida alguma, nio sio uma entidade
sociolégica real. Mas hi sempre algo no corpo social,
em classes, grupos e os proprios individuos que, de fato,
em algum sentido, escapa das relagdes de poder, algo
que ndo ¢, de forma alguma, um assunto mais ou menos
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décil ou de importancia reativa primordial, mas sim i
movimento centrifugo, uma energia inversa, un dey
carga. Certamente nio existe tal coisa como “a” plebe,
mas existe, por assim dizer, certa qualidade ou aspecto
plebeu (“de 1a” plebe). Ha plebe nos corpos, nas almas,
nos individuos, no proletariado, na burguesia, em todos
os lugares em uma diversidade de formas e extensécs: d(“
energias ¢ de irredutibilidade. Esta medida de plebe.naf) ¢
o que esta fora das relagdes de poder, mas ela € seu limite,
seu lado inferior, o seu contragolpe, o que responde a cada
avanco do poder por um movimento de desengajamento
(Foucautrt, 1980, p. 138).

Nessa entrevista concedida a (e esta talvez ndo seja uma
coincidéncia) Ranciére, Foucault usa o termo “plebe” para se
referir aos limites de um regime governamental e dos processos
de subjetivagio, e ele parece sugerir que cada lfegime cria su2
propria plebe como um movimento de desengaja.mento. A pri-
meira vista, o uso do termo “plebe” para se referir aos limites
de um regime governamental parece estranho. Nc.> entanto,
¢ importante ter em mente que o termo teml uim mgl}}ﬁcadg
duplo (RANCIERE, 2004a, p. 304; 1998). Por um lado, pleb?
refere-se a uma parte da populagio ou coletividade que nao
tem importincia e nio é levada em conta (“plebe” como um
nome para as classes mais baixas, por exemplo). Por gutro lado,
refere-se a0 “povo” como o verdadeiro sujeito politico de, am
regime democrético (a soberania do povo, ou 0 cOrpo pohtu;o
real). Assim, por um lado, “plebe” se refere aqueles que nio
tém poder ou aqueles que sio excluidos, e por outro lado,
ele nomeia aqueles que sio a base do poder. Foucault parcce
apontar deliberadamente para esse duplo sentido 8 portanto,
ele quer apontar para uma divisdo estrutural (e nio t.em.pornl
ou removivel) no démos. Ao apresentar algumas das 1d.cms de
Ranciére, discutiremos, na proxima se¢io, que a diVIs:”[() no
démos (que Foucault parece apenas insinuar) refere-se, de l'n.l( 8
uma espécie de conflito que articula o que € 2 “dffmolcrn.uu ¢
o que constitui “o politico”. Além disso, o termo “subjetivagio
politica” é introduzido para descrever o processo de desenga
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jamento relacionado aos processos de identificagdo (Ranciére)
ou de subjetivagio governamental (Foucault).

Democracia, igualdade, emancipagio
e subjetivagio politica

De acordo com Ranciére, é importante ter em mente
que o termo democracia foi inventado por seus oponentes.
O que os adversarios da democracia tém em comum €& que
todos eles se referem a qualificagdes especificas (antiguidade,
nascimento, riqueza, conhecimento, virtude...) como fontes
de autoridade e bases legitimas sobre as quais o poder se jus-
tifica. Neste ponto, Ranciere se refere a Platio, segundo o
qual ha uma espécie de anomalia: “[Uma] ‘qualificagdo’ [...]
para o poder que ele [Platio] chama ironicamente de ‘escolha
de'Deus’, ou seja, um Mero acaso: o poder dado por sorteio,
cujo nome é a democracia” (RANCIERE, 20044, p. 305). O
“escandalo” da democracia aqui reside no fato de ela ser de-
terminada de acordo com a légica do acaso: “a democracia éo
poder daqueles que ndo tem uma qualificacio especifica para
governar, exceto o fato de nio terem nenhuma qualiﬁcagﬁo”.
Ranciére continua:

Segundo eu interpreto, o démos =0 sujeito politico como
tal — tem de ser identificado com a totalidade feita por
aqueles que nio tém “qualificagio”. Chamei-a contagem
dos incontveis ou a parte dos que ndo tém parte. Isso
nio significa a populagdo dos pobres, significa uma parte
complementar, uma parte vazia que separa a comunidade

politica da contagem das partes da populagio (R ANCIERE,
2004a, p. 305).

) A democracia, assim, ocorre quando ha uma complemen-
tacio de um suplemento na constituigao simbolica da policia;
quando se reivindica uma parte que nio se tem da porgao
cxi.stente de partes (e, assim, nio se € “qualificado”) e, portanto,
se intervém na ordem policial saturada. Em outras palavras
quando a “légica da policia” refere-se 4 constitui¢do de uma,t
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omunalidade ou populagio (com lugares e partes diferentes),
« 1 saber e ser capaz de contar O todo e suas partes (assumindo
(ue nio existe nada de fora), a “logica da democracia” refere-
L¢ a apresentar-se como uma parte vazia ou excedente do qual
hio se faz parte (e ndo se tem qualificagdo para fazer parte).
linquanto a policia diz respeito 2 configuragio, a democracia
. scerca de uma reconfiguragdo, adicionando algo. Portanto,
|Lanciére argumenta que “0 povo ¢ o suplemento que separa
1 populagio de si mesmo”, e que o que estd em jogo € uma
“intervencdo no visivel e dizivel” que reconfigura a ordem
policial (R ANCIERE, 1998, p. 172). E essa intervengido demo-
cratica (do ndo qualificado), que ¢ sempre uma espécie de
conflito e, portanto, um questionamento da ordem policial
existente (porque o ndo qualificado faz parte, apesar de nio
ter parte na ordem existente), que constitui “o politico”, de
cordo com Ranciere.

“Q politico” ¢ a atividade que traz os limites (ndo assumi-
Jamente existentes na ordem policial) de volta em questdo. Em
outras palavras, a democracia para Ranciere pio ¢ um tipo de
regime politico (entre outros), mas & a “instituicio” do politi-
co. “O politico” & instituido no “momento democratico” em
que alguém se apresenta dentro de uma comunidade e de suas
partes (que estao compartilhando as coisas em comuim nessa
comunidade), como uma parte que nio pertence a ela e nio &
qualificada (para falar, agir...) nessa comunidade, que nao com-
partilha nada comum da comunidade, portanto, apresenta-se
como uma espécie de parte vazia. Ranciére di o exemplo de
uma mulher revoluciondria, Olympe de Gouges, que afirmou,
10 ser condenada 3 morte durante Revolucio Francesa, “que se
1s mulheres tém o direito de subir a0 cadafalso, elas tém o direito
de ir paraa assembleia” (RANCIERE, 2004a, p. 302). De Gouges
demonstra em sua declaracio que supostamente as mulheres
deveriam pertencer 2 esfera privada, doméstica (ndo podiam
votar e nio podiam ser eleitas) e, portanto, eram excluidas, ou
percebidas como nio qualificadas para a vida ptblica (¢ para
discutir publicamente questoes relacionadas ao bem comum). Ao
mesmo tempo, porény, as mulheres eram consideradas como umid
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possivel ameaca para o bem comum, pois podiam ser condenadas
amorte em um julgamento pablico. De acordo com Ranciére, tal
declaragio resulta na construcio de um “desacordo” (mésentente)

ou “dissenso” democratico. E muito importante especificar o
significado destes termos:

O dissenso nao é um conflito de interesses, opinides ou
valores; é uma divisdo no “senso comum”: uma disputa
sobre o que é dado, sobre a estrutura dentro da qual po-
demos ver algo como dado. [...] Isso é o que eu chamo de
um dissenso: colocar dois mundos em um s6 e 0 mesmo
mundo (RANCIERE, 2004a, p. 304).

Olympe de Gouges nio tinha “qualifica¢io” para fazer
aquelas declara¢des, e nio fazia parte da comunidade ptiblica
da época (ela ndo tinha habilita¢io para estar preocupada com
o bem comum), mas ao mesmo tempo ela se apresenta como
sendo parte da comunidade (ela faz uma declaragio pablica),
alegando simplesmente o contrario disso, que nao fazia real-
mente parte dessa comunidade. Porque a declaragio daquela
mulher intervém na estrutura da policia dentro da qual nds
estamos acostumados a ver as coisas como algo dado, nio é
apenas uma opinido ou um interesse que ela estd emitindo.
Em vez disso, a sua intervengio constitui um “dissenso sobre
a participa¢do na comunidade” (p. 306).

De acordo com Ranciére, esse momento democratico
envolve um processo de “subjetivacio politica”. A mulher
revoluciondria de fato torna-se um “sujeito politico” ou um
“sujeito excedente”; ela indica, dentro de uma ordem social
especifica, os limites de tal ordem. No entanto, é importante
ter em mente que essa subjetivagio é um processo paradoxal de
identifica¢io (“dois mundos em um s6 e o mesmo mundo”) e
que o sujeito politico é sempre altamente paradoxal. O sujeito
politico, de fato, pertence ao mundo da ordem policial e do
“bem comum”, ¢ usa sua linguagem e forma de ver as coisas,
mas, a0 mesmo tempo, esta fora desse mundo, porque apenas
indica a0 mundo que nio pertence a esse mundo. Como tal, a
subjetivagio politica interrompe a identificagio ou subjetivacio
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sovernamental; ela inclui uma dessubj’eFivagao de jUh‘{(‘lt 1(\: :.\
Judes governamentais. Os sujeitos po.htlcos dc.: mtglrfv?l G i
.lrmockréticas usam nomes (Ou CONCeitos) ou 1der.1t1 ~mam
{011 grupos com os quais eles nio podem se 1dent1ﬁcar,:‘1t1i1(..\:),.
i1 fazendo isso, cria-se o momento paradoxal de.rno?rj : (.)
“J'u sou um proletario” (resposta de um re~voh‘1‘c1onaut<:) C;l“
(1 1bunal quando perguntado sobre sua proﬁssag); SO:;OZ v d;
judeus” (declarado por movimen'.cos. estxm,ldantl’s 'r{a ~e;: vl
1060), etc. Esses exemplos de subjetivagao pghtlca va : t_]ica. q
| esclarecer o que estd em jogo na democracia ¢ na politica: g
v e e 2 emancipagao. .
. 11(gldque Olympe Se Gouges e todos ?quelef qule manlef;:(—)
(1m um desacordo enunciam & a “mamfestac;aci efum Ly
ou uma injustiga” (ato ilicito) e da “demon}st.ragao/ a 1:_21“1 °
o verificacio de igualdade”. Nova'fnente, ¢ importan e
imais preciso possivel sobre o sigmﬁca(’io df)s condcesltgz o
rado” e “igualdade”, porque eles também sao’u.sa o -
inaneira incomum. Errado ndo € um termo'etmo ou mor: (;
inas se refere A principal dimensao do conﬂ1t9 polzlco, ;:hser
aparece na propria manifestagio desse conﬂlto.. te::ng:io
revolucionaria nio “representa” um erro, mas sua int - :ic
em si constitui um erro. Esse erro refere—se, 2 desigualda :
(ue é instalada por uma ordem policial espemﬁ’ca ou 5::;21?;
simbolizacio do social; Olympe de Gougf:s é co(ril_ itoscm
morte (neste nivel, ela é uma igual), rngs nio tem 1troe . u;
assembleia (neste nivel, elanao é¢uma 1gua}). Portaz ;udg u
estd em jogo na manifestagdo desse erro €, an::s Geu - ,m
demonstracio/afirmagio da igualda'tde. Olyn,tpe. e Go gro ,Ijio
se dirigir a outras pessoas em um dlscurso. pubhcc(){ not}; d(i. N
Jto de intervir, demonstra e verifica sua }gualda ea " ‘]t,\.r
que sao “qualificados” a fazer par’te..E 1n.'1porta2t‘e zzlg:dk
neste ponto que Ranciére nio esta dxscutlfldo a 1'% ' ”{0 d(‘
como um estado de ser, mas a dem.onstra(.;ao e verificags
igualdade em um ato concreto de 11/1te_r\f1r. A,
Qualquer intervengio no que & v{151ve1‘ e 1/2{ ) ;L:‘.i“(,',
uma concepgio de igualdade; ao intervir, mfhjl(, .u.( b
sua igualdade como um ser que ¢ capaz de falar e agir. A 1L
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dade refere-se ao pressuposto (e ndo ao fato) de que todos nés
somos capazes (de sermos qualificados), e nio se refere 3 ideia
clissica de que todos nés temos capacidades ou habilidades
iguais, que compartilhamos qualifica¢es especificas ou que
flevemos ter oportunidades iguais. A igualdade, para Ranciére,
¢ sempre a “igualdade intelectual”, e intelecto e inteligéncia,
longe de serem nocaes psicométricas, referem-se a “habilidade
para” (falar e entender). Partir do pressuposto de que todos
sdo iguais implica supor que todos (independentemente da
qualificacdo ou de outras indicagdes) sio capazes. Sendo um
pressuposto (ou opinido) para Ranciére, a igualdade nio é algo
que ¢ dado, nio é um fato que pode ser observado e provado
(}ou falsificado), e nio é uma meta ou destino a ser alcancado.
E sempre um ponto de partida, isto ¢, aafirmagio da igualdade
como um “axioma”, “pressuposto” ou “opinido” (R ANCIERE,
2000b, p. 3). Na verdade, Olympe de Gouges nio estava espe-
rando que sua igualdade (de inteligéncia) fosse verificada antes
de ela levantar a voz, mas, a0 levantar sua voz e intervir, ela
demonstra e verifica sua igualdade (de inteligéncia, de poder).
Em suma, quando Ranciére se refere 3 igualdade, ele se refere
a igualdade (de inteligéncia, de ser capaz de falar, compreen-
der...) no 4mbito do “como se” ou da “opinido da igualdade
das 1nt’eligéncias” (RANCIERE, 1998, p. 116). Enquanto a légica
da'pohcia e da subjetivacio governamental pressupde que nio
existe nada de fora, a légica da democracia pressupde a igual-
dade de inteligéncias, isto é, a possibilidade de agir como se
todos fossem capazes de falar e de entender (sem ser necessirio
Justificagdo prévia ou qualificagio). Ranciére refere-se, neste
ponto, “a légica igualitiria no ato de fala (la parole)”, e que o
ato de falar nio requer qualifica¢des especificas (RANCIERE,
1998, p- 115),
Seguindo essa ideia de igualdade, Ranciére desenvolve
0 conceito de emancipacio. Emancipagio nio é um destino
final (social/politico), onde todos sio livres, mas é uma inter-
vengao (democritica) que demonstra e verifica a igualdade do
individuo diante dos outros: “O processo de emancipagio é a
verificacio da igualdade de qualquer ser falante com qualquer
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outro ser falante” (RANCIERE, 1992, p. 59; 1998, p. 85). Porque
1 igualdade é sempre baseada na opinido da igualdade inte-
lcctual, Ranciére se opde a ideia de que a igualdade social ou
1 cmancipagdo social pode e deve ser o objetivo do governo.
D¢ acordo com ele, toda ordem policial é desigual no nivel
wocial, porque sempre envolve uma divisio social e é basecado
na hierarquia e na distribuicio desigual de lugares. Quando a
ipualdade se torna alvo da policia e/ou do governo, seu ponto
de partida ndo € a verificagio de igualdade (como no caso de
Olympe de Gouges), mas exatamente o oposto, isto é, a ve-
rificagdo da desigualdade; perceber quem ou o que é desigual
na sociedade atual, onde a ordem ¢ baseada, por exemplo, na
qualificagdo ou nas competéncias. Se a ordem policial quer
desenvolver politicas para aumentar a igualdade social com base
nessa observagio (de desigualdade), a redistribui¢io no Ambito
da qualificacdo e das competéncias através de um tratamento
desigual € considerado como uma solugio. Como consequéncia,
a desigualdade social ndo desaparece porque as qualificacoes e
as competéncias ainda sdo as categorias nas quais a distribuigio
social de lugares e de posi¢des é determinada. De acordo com
Ranciere — voltaremos neste ponto na préoxima segio, quando
tratarmos da preocupagio com a democracia hoje —, isso implica
a neutralizacio da democracia, na despolitizacio do dissenso e
da subjetiva¢do ou nas politicas de consenso e de identificacio.
Assim, para Ranciére, coisas como a emancipacio social ou
coletiva ou a igualdade social ou coletiva nio existem.

Em resumo, Ranciére oferece uma perspectiva desafiadora
com a qual se pode refletir sobre a manifestacio da vita democra-
tica e sobre a institui¢io do dissenso politico ou da discordincia
democritica (RANCIERE, 1998, p. 62). Democracia é o poder
dos que ndo tém poder, daqueles que nio tém qualificacio em
uma determinada ordem social ou governamental, daqueles
que ndo compartilham o que deve ser compartilhado na so-
ciedade, comunidade, sociedade ou ordem social. Quando
esses “nao qualificados” intervém, eles instalam um dissenso,
isto ¢, demonstram e verificam que eles sio intelectualmente
iguais no préprio ato da intervengio, e competentes em vista
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do bem comum do qual, no entanto, sio excluidos. Como tal,
eles sio, a0 mesmo tempo, o limite do regime governamental
e da sua ordem policial, e o novo centro que traz i luz esses
mesmos limites. Porque a vita democratica se refere ao poder
das pessoas nio qualificadas ou a capacidade daqueles que sdo
incapazes, isto &, daqueles que ndo tém qualquer justificacio,
além de serem ndo qualificados e incompetentes (em vista da
ordem social em jogo), € uma vida dificil de lidar.

Essa é precisamente a razdo, de acordo com Rancicere,
pela qual existe um profundo édio ou medo da democracia
(RANCIERE, 2005a, 2005b, 2006). Para a ordem policial, e para
sua distribuicdo cuidadosamente justificada de funcdes e insta-
lagdo de hierarquia baseada em qualificagdes e competéncias,
a demonstra¢io e verificagio de igualdade pelo “nio qualifi-
cado” e “incompetente” é perigosa, abusiva ou escandalosa.
Por isso, a reagdo é quase sempre a de reforcar a ligacdo entre
“ter poder” e “ter as qualificagdes ou competéncias especificas”
(alegando-se que se deve ser qualificado para exercer o poder),
e entre “ter poder” e o “dever de justificacido” (alegando que
se deve ser capaz de dizer em que bases pode-se justificar sua
intervencio). Isso fortalece o processo de subjetivagio gover-
namental (Foucault) ou identificagio (Ranciére). Essas reagdes,
de acordo com Ranciére, “neutralizam” a democracia e acabam
resultando em um tipo de “des-politizacio” manifestacdes de
dissenso sdo traduzidas em questdes de policia e em problemas
de policia (de interesses conflitantes, por exemplo), exigindo
solugdes de policia (consenso, por exemplo).

O 6dio da democracia é, assim, o 6dio da classe dominante
(qualificada), que acha que tem um motivo especial ou a capa-
cidade de governar, a logica do acaso inerente a democracia;
a logica “escandalosa” de que, a principio, todos poderiam
fazer parte da classe dominante. Na verdade, a vita democratica
que é temida intervém sem justificagio prévia ou qualifica¢io
obtida, e ela demonstra e verifica a igualdade e um erro no ato
de intervir. Como tal, o momento democratico é o momento
politico em que a questdo “por que esses limites?” interrompe o
regime governamental e quando esta questdo é percebida como
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uima questio significativa, embora ainda paradoxal porque vem
de um outro mundo.

Nas secdes seguintes, vamos indicar como as atuais ini-
ciativas relacionadas A sociedade participativa ou sociedade de
consenso podem ser consideradas como uma espécie de des-po-
litizacdo e, portanto, como uma neutralizagio ou negag¢io da
democracia, e como este é particularmente o caso das tentativas
atuais de promogio da democracia através da educagdo.

Consenso, expertos da inclusio e des-politizagio

As técnicas e as praticas de participagio democratica e
de consenso implantadas hoje baseiam-se em preferéncias,
interesses e opinides predefinidos. Assim, e de acordo com a
lbgica de qualquer ordem policial, a légica do consenso (ou
participagdo, acordo, etc) pressupde que nao ha nada além
do que é dado (em preferéncias, interesses, etc.) ¢ do que esta
presente (em uma determinada parte ou identidade). De tal
forma, Ranciére afirma, “consenso refere-se A configuracio de
um campo de percepgao-em-comum, uin exemplo que cha-
mei de “partilha do sensivel”, mesmo antes de se tornar uma
predisposicio para deliberagio” (RANCIERE, 2000d, p. 123).
Ligar corpos (de individuos ou grupos) a identidades e causas
e dividir lugares e partes com base em interesses, preferéncias
e opinides é de fato uma constitui¢do simbodlica do social e
instala um tipo particular de subjetivagdo governamental/
identificacio. A ordem consensual da policia e seus temas de
preferéncia e interesses partem do pressuposto da desigualdade
(no nivel das diferencas de interesses, preferéncias, opinides),
considera a igualdade um objetivo de comum acordo (social,
politica) e define todas as tensdes “restantes” como justificativas
para politicas de consenso mais elaboradas e detalhadas.

Tendo em vista essa descricio, Ranciére faz uma afirma-
cio forte: “O consenso, assim entendido, € a negagio da base
democritica para a politica: ela deseja ter grupos bem identifi-
civeis com interesses especificos, aspiragdes, valores e ‘cultura™
(RANCIERE, 2000d, p. 125). A ordem consensual da policia e
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seus sujeitos de preferéncia, de fato, pressupdem que seus inte-
resses ¢ partes, bem como as diferencas entre eles, preexistem,
que a cena deliberativa preexiste, e que o que os individuos e
os grupos tém a fazer & verificar seus interesses e preferéncias
particulares, ou seja, verificar a sua desigualdade (no 4mbito
do interesse e das preferéncias) em relacio aos outros, a fim de
buscar o consenso e a deliberagio. A ordem policial consensual
pressupde que ndo hi nenhum fora e, em sua ansia de ver em
tudo e particularmente no que esta por tris de cada conflito de
interesses e identidade especificos, nega todas as manifestacdes
dos excessos ou falta (politica). A negacio &, portanto, a negacio
da base democritica para a politica; ¢ a neutralizacio do processo
de subjetivagio politica, em que um sujeito excedente paradoxal
se constitui no ato de demonstrar e verificar sua igualdade de
inteligéncia em nome, por exemplo, do “proletariado”, “mu-
lheres”, “trabalhadores” (R aNciErE, 2001, p. 348). A ordem
atual ndo aceita mais esse tipo de subjetivacio paradoxal e uso
de nomes “errados”, em vez disso, ela quer chamar a todos pelo
seu nome real, e assim ser capaz de levar em conta as suas reais
identidades, preferéncias e interesses.

A palavra correlata para a neutralizacio de conflitos e
des-politizagio parece ser a atual implantacio dos “expertos
em inclusdo” (cf. Rosk, 1999). Como mencionado anterior-
mente, a partir da perspectiva da sociedade consensual, os
excluidos sdo vistos como sujeitos com nomes reais, e com os
interesses reais apresentando riscos reais que devem ser leva-
dos em consideracdo. Sua exclusio nio é uma manifestacio
de um “erro”, mas ¢ traduzido em deficiéncias que causam
uma falta temporal de inclusio. Inclusio, entao, ¢ o alvo de
programas especializados em participa¢io e consultoria (por
exemplo, empoderamento), aprendizagem (por exemplo, em-
pregabilidade) ou comunicagio ética (por exemplo, gestio de
conflitos). Os expertos da inclusio consideram cada conflito
ou forma de exclusio como uma condigio temporaria de
um individuo (ou grupo) que necessita de apoio especial e é,
portanto, parte da “higiene social” da sociedade consensual
(Brossat, 1998, p. 49ff).
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Além dos estados temporais de exclusio definidos ¢ trat a
Jdos pelos expertos, outra forma de “exclusdo” parece emergl
111 sociedade consensual. Ranciére nos ajuda a compreender
(ue, dentro da sociedade consensual, pelo menos na Franga ¢
“11 outros paises europeus, um novo tipo de Tacismo e de medo
do “outro” emerge. De acordo com Ranciere, isso acontece
porque “o outro” que entra em uma sociedade consensuil,
como o imigrante, por exemplo, nio tem outro nome que nNao
0 seu proprio e, portanto, o outro ja ndo é capaz de dem?nstmr
¢ manifestar sua igualdade diante de nds. Ha algumas.decadas,
os imigrantes podem verificar sua igualdade reivindicando o
J(atus de trabalhadores ou proletarios. Hoje, eles podem tor-
nar-se “sujeitos de interesse” (com seu .préprio nome e causa,
¢ expostos a “expertos da inclusio” treinados em Sfertar pro-
oramas de integracio), ou aparecer como o outro sel:n rllome
¢ tornarem-se objeto do medo. Ranciere resume essa 1<-)g1<:a da
scguinte forma: “Objetivamente, ndo temos mais 1m1grar.1tes‘
como tinhamos ha vinte anos. Subjetivamente, temos r.nultos
mais. A diferenca é esta: ha vinte anos os “imigrantes” tmh.am
outro nome, eram trabalhadores ou proletarios. Nesse inteljlm,
csse nome foi perdido como um nome politico; Eles mz.lntlve—
ram o seu “proprio” nome, € um outro ijgis riac,)’ possui Ol\ltl‘(‘)
nome se torna o objeto de medo e de rejeicio” (RANCIERE,
T

1992, p. 63). Esses outros “em nossas frontelra‘s" sio tratados O,L’l
como aqueles que necessitam de ajuda, COHI0 ~seres humanos”,
ou, no outro lado da moeda humanitaria, .sao tratados com
medo e 6dio (por serem “seres humanos” dlferente.s).

Em suma, Ranciére indica que o modo de yiver oumia
sociedade participativa des-politizada parece‘estar dlY,ld:do
entre dois extremos: um é ser o “sujeito de interesse” com
uma causa (inclusive sendo um possivel alvo' de expertos ¢ de
programas de inclusio), o outro ¢ como obj?tq de apoio hul
manitario (ou, como uma reagao oposta, de 6dio e de medo);
subjetivagio governamental ou vida nua. Em outras palavras, a
sociedade consensual e sua classe dominante temem as pessoas
e 0s grupos que ndo se encaixam em nenhum.a 1.-Sprcsc|n.|g.m
(ou seja, que nio tém identidade, interesse, opiniio) ¢ que, no
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entanto, intervém na ordem social (e, assim, verificam a sua
igualdade intelectual).

Educagio, escolas e subjetivagio pedagégica

A elaboragio acima nos ajuda a explorar, nesta sec¢do final,
como a educagio escolar ¢ a ordem policial desempenham um pa-
pel nos processos de neutralizacio e de des-politizagio. Em suma,
0s processos se relacionam em dois niveis: no nivel das politicas
(policia) e da reforma da escola, e no nivel da escola e do ensino.

Primeiro, enquadrando atritos e divisdes na sociedade
como “problemas de politica”, traduzindo esta Gltima como
“problemas a serem tratados na educagio”, e mobilizando os
“expertos da inclusio” nas escolas, é uma espécie de neutrali-
zagdo e de des-politizagio no primeiro nivel. A escola, como

funciona dentro dos limites da sociedade consensual, neutraliza
todos os seus conflitos, explicando-os, por exemplo, em termos
de diferengas nas preferéncias e interesses. Consequentemente,
a escola € um lugar onde os alunos aprendem a compreender
quem eles sio, em termos de necessidades, opinides e interesses,
e a utilizar os seus nomes reais.
Segundo, e talvez mais importante, as escolas aparecem
como locais onde a légica (da policia) de desigualdade foi tio
longe que esses “espagos des-politizados” se tornam o modelo
de uma sociedade democritica e inclusiva. Na escola, diferentes
inteligéncias (combinadas com diferencas nos esforcos) estdo liga-
das as diferencas de competéncias/qualificagdes e, finalmente, a
diferentes posi¢des na sociedade (R ANCIERE, 1987, 2002, 2004b;
MasscHeLEIN, 2005). A légica (meritocratica) da escola espelha
assim a légica da policia. A escola lida com a inteligéncia, que é
algo tido como dado, considerada como geral e, portanto, de-
sigualmente distribuida. Muitas vezes os professores veem uma
confirmagio pratica dessa desigualdade, quando, por exemplo,
nem todo mundo passa no teste ou estio em diferentes trajetorias
escolares e com qualificagdes diferentes. Além disso, para a escola,
nada fica de fora, uma vez que cada problema pode ser traduzido
como mais um problema de aprendizagem e, portanto, como
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democracia; com base em sua maquina de ligar os conceitos
de esforco, inteligéncia e qualificagio, e, assim, preparar os
individuos para a sociedade consensual, as escolas ajudam a
neutralizar todas as tentativas para reivindicar igualdade base-
adas apenas na nogio de ser igualmente inteligente. Em outras
palavras, é provivel que a escola vd realmente produzir cidadios
que temam todos aqueles que nio possuem qualificacdes e que
aleguem ter poder ou pretendam ser um igual.

Neste ponto, queremos formular a tese de que ha um

medo de que as escolas possam realmente se tornar locais onde
a democracia ocorre, ou seja, um lugar onde nio hi nenhuma
razio natural (a inteligéncia, por exemplo) ou social (condicio
financeira, por exemplo) em que o exercicio do poder ou a
Justificacio das diferencas possa ser baseado, Assim, Ranciére
talvez nos ajude a entender o medo da democracia e da sub-
Jetivagio politica nas escolas, e as politicas de neutralizacio e
subjetivacio governamental resultantes desse medo. Verificar a
desigualdade dos estudantes (mesmo quando isso é feito com o
objetivo de torni-los mais iguais, ou mesmo tentando identi-
ficar suas necessidades individuais) é uma forma de aumentar
essa neutralizagio. Além disso, pedira escola para transformar
os estudantes em “sujeitos de Interesse” e torni-los parte da so-
ciedade consensual é também parte dessa neutralizacio. Talvez
Possamos levar isso um passo adiante. Enquanto novas formas
de racismo e xenofobia sio o lado negativo das sociedades
consensuais (e seu exéreito de expertos da inclusio), a extrema
violéncia dos estudantes pode ser o resultado dessa escola inclu-
siva que quer ser um modelo para as sociedades consensuais. A
violéncia extrema pode entdo ser concebida como um sintoma
da gradual des-politizacio da escola — embora os expertos da
inclusdo estejam ansiosos para chamar os estudantes violentos
POr seu proprio nome (ou pelo seu rétulo psiquidtrico).

Pensamentos finais

Embora achemos que, realmente, hi um medo da demo-
cracia nas escolas, queremos desenvolver a tese de que hi outro
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odio, talvez mais profundamente enraizado d(.) gue ~cstc: ll}:;)
contra o processo paradoxal e anérqlilco Fie. sub_letlva::;lao /P:)~ i‘”
(.1, mas contra o que chamamos de subjt?tlvagfmo pe .agoil;‘{:
A subjetivagio politica diz respeito a verlﬁcag:ilo da igua r;cz
(como um ser humano que fala) na demonstracio fie gm.etl (,i
implica uma identifica¢io paradoxal com a atufd ilStnE-Lu:i;j;) 52
posicoes na sociedade. Queremos Teservaranogio de ;u je emi :
pedagdgica para a verificagio da 1gua.lda.1de € ,e,spea lcan;a for,te
verificacdo de “capacidades ou potencmhdadei : Trata;sed o
cxperiéncia do aluno em sentir que el.e ou ela “é capaz ( e 5(;
saber e falar sobre alguma coisa...). Ev1de€1te.mente, a s%‘iajgtlvagao
politica pressupde a subjetivacio pedagoglfa, mas a altima n
cnvolve necessariamente uma demonstracio de VL €rE0;
Embora Ranciére ndo use o termo, a sub_]etl.vagao pe-
dagbgica é, provavelmente, mais claramente defcr;Fa enluze:)l
livro O mestre ignorante (R ANCIERE, 1987). Ele indica ‘q N
sistema de ensino e os professores muitas vezes partu)nncr(
pressuposto da desigualdade, Al ele mostra mln%)iln.,qit)l .CIC
tir da igualdade também é possivel. Para essa exp ()1‘15‘1;1‘,“0]-
apresenta o ensino e filosofia dle Joseph Jacot(.)t, um plrj o 1 r.i.m
francés que chegou a Universidade .de Lo'vama, na ‘.L i O:
em 1818. Sem falar holandés, ele foi convidado a ensina 1
estudantes holandeses a falar francés. Ele deu a0s alunos un
livro bilingue (o Télémagque, dc,z Fenelon) e pedn;ﬁ—lh;ﬁesa r(lsceél:
ensinar) que comparassem as linguas para aprender rd nte;
Este método funcionou muito bem, e o faFo de os estuda ’
terem realmente aprendido pode ser cpnmderada comot erlrtrcl)
verificagio pratica do pressuposto da'}gualdade. ec,1 por 2; mt,
uma emancipagdo intelectual. Ranciere, seguin 'ojac te,
descreve este método como o método do\ n’qcstre 1gnor(a:1n :
Com efeito, Jacotot era ignorante quar.1to a lmguaEholanmisaq,
bem quanto aos resultados dos seus ensinamentos. m suld;(,i;
ideia central é que o método parte do pressuposto:i’a igua d; N
de inteligéncias, que supoe que cada estudNante é f:a.pa]z" Ccl ]L]
aprender. Além disso, o mestre ignorante e p'oil,ai)'l,;nd()
uma relacdo desigual com os estudantes; ele nao esta :‘}\ptlr s
alguma coisa para eles, e ndo assume que os estudantes n;
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vdo entender sem ele ensinar e explicar (para maiores consi-
deragées, ver: CORNELISSEN, 2010; Biesta, 2010; BiNncHAM,
2010). Na verdade, a l6gica basica e radical aqui é que todos
podem aprender tudo e que todos podem ser professores para
qualquer um, de qualquer coisa. Evidentemente, o mestre
ignorante é um mestre. Nio no nivel de inteligéncia, mas no
nivel da vontade dos estudantes. O mestre ignorante exorta
os estudantes a prestarem atencio ao material ou 3 coisa-em-
comum (um livro, por exemplo), a compararem, traduzirem
¢ repetirem tudo de novo, partindo sempre do principio da
igualdade e da habilidade dos estudantes.
E nesse nivel que queremos localizar a subjetivacio pe-
dagégica. Enquanto a subjetivacio politica consiste em um
desengajamento da ordem policial, a subjetiva¢io pedagégica
inclui envolvimento com “material escolar” (textos, livros...)
que se tem a disposigio. Os professores podem transformar esse
material em uma “coisa-em-comum”, diante da qual os outros
sdo percebidos como iguais e uma experiéncia de “ser capaz
de” pode surgir. Essa experiéncia, sugerimos, ¢ a experiéncia
de estudantes deixando a familia e entrando na escola: nio
como uma maquina de selecio ou qualifica¢do, mas como um
“espago pliblico”, porque se é igualmente exposto a uma coisa
em comum. A escola “piblica” é, neste sentido, aquela que
permite que os estudantes se encontrem €Xpostos a um texto,
um livro, etc. como iguais e que venham a experimentar, nessa
exposicdo, um momento de skholé ou “tempo livre” (“hora da
escola”, que ainda nio foi ocupada e transformada em “tempo
produtivo”). Ranciére (1988) formula a profundidade dessa
experiéncia Ginica: “Quem provou a igualdade escolar esti
virtualmente perdido para um mundo de producio carac-
terizado, sobretudo, pela desigualdade e pela falta de tempo
livre”. Talvez 0 medo em relagdo as escolas ptblicas e o medo
dos pais de deixarem seus filhos na escola para serem expostos
a um tempo livre e a coisas em comum situem-se nessa expe-
riéncia radical de igualdade e de potencialidade envolvida na
subjetivagdo pedagbgica. Essa experiéncia interrompe, de fato,
a distribuigdo de lugares e posicdes, tanto na familia como na
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ordem social. E talvez seja o mesmo medo que motiva i %0
(1edade (por meio das politicas e .dos professoreNS) addo‘n‘;c\s‘(:u).u (u
1 subjetivagio pedagogica, enfatizando a fun.gao~ e se L‘\.l(

(.t escola, com a instalagio da logica da .expljca(;ao ou mm (i
desenvolvimento de estruturas de participacao demo'crz.\tl’( l~ ¢
ipoiando outros tipos de neutrahzaciao. A tese da subjetll\’/‘::.].:: :
pedagdgica requer maior elaboragio. No entanto,b act ?clq ﬁ(.)
importante explorar o significado e o papel da su je ;\;n ?0*
pedagdgica antes de comegar a a'lrg.urmintar Ec?r mais Sone
(racia, e até mesmo por mais subjetivagio politica nas escolas.

Nota final: Ranciére com Foucault

O objetivo do artigo foi trazer um co_x\nplcmento a analise
foucaultiana a partir das ideias de Ranciere sobre iien’l,ocra-‘
cia, politica e emancipagdo — “Foucault\com Rancnire . F;stéL
movimento pode ajudar a dar resposta a preocupagao ?us ',
muitas vezes, levantada a respeito do trabalho de F’o'ucau t. Sua
obra & frequentemente interpretada como sendo critica, sem sef
normativa, ou pelo menos sem ser clara sobre as normas que s::)
aplicadas na critica aos regimes de sab.er—poiier (cf I.—IABERJ\;IbI.";
1985). No entanto, € apesar dessas dlscuss’0§s tedricas, a 1 :
de Foucault teve, de fato, um impacto prat1?o.'PoF ezfemg))o,
ela tem sido utilizada no movimento da antipsiquiatria, .
como no movimento de reforma prisional. Contu(.io, este (;mo.
é o lugar para discutir como o seu t.rabeflho tem sido ulsla~ 0 'Ll
a sua eficicia. Em vez disso, o objetivo é destacar uma cllc’l.lAl?.
entre as reservas teoricas (devido a um chamado. uso imp ?( |t/(\>
de normas) e o impacto pratico (%?esar de tais reserv?‘.s).‘ A
concepgio de democracia de Ranciere czferece uma pel..s?x; r
tiva interessante, que elucida a postura critica muito paft}f lil :
tomada por Foucault — uma posi¢ao que normalmente ¢ dc
classificada como sendo criptonormativa. |
Queremos formular a tese de que Foucault escrevey ;m
obra sob o “pressuposto da potenciahdade.e ‘da 1E_:ll;ll(ll.?: (‘ :
e que seus escritos preparam praticas de subjetivagio .l.,t),l 1.( “n.
Inclusive, Foucault refere-se a si mesmo como uim —¢xpel
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mentador” (e nio como um “tedrico”) com o objetivo de
um processo de “dessubjetivagio” durante sua escrita, o que
implica passar por uma “experiéncia-limite que arranca o
sujeito de si” (Foucautr, 2000, p. 240-242). Ele fala sobre
seus livros como “livros de experiéncia” que podem funcionar
como “convites” ou “gestos pblicos”. Em vista disso, seu
livro sobre o nascimento da prisdo que estd relacionado ao
desenvolvimento das ciéncias humanas, por exemplo, poderia
ser lido como uma intervengdo nas formas disciplinares de
poder (em prisdes, escolas...) na qual os expertos pressupoem
a desigualdade e justificam seu poder normalizador em nome
de uma experiéncia que as pessoas comuns nio tém. Foucault,
em seguida, escreve a partir do pressuposto democratico de
que o poder sobre 0s outros nao pode ser exercido em nome
da especializagdo ou de qualquer outra qualificacdo, ou, pelo
menos, que deve ser possivel questionar como o poder é exer-
cido. Como um experimentador, seu trabalho em si € um ato
de des-subjetivacio no atual regime de subjetivagdo ou, para
colocar isso em outros termos, uma espécie de “subjetivacao
pedagdgica”, levando a uma experiéneia de potencialidade (de
ser governado e de governar a si mesmo de forma diferente).
Lutando contra os limites das formas disponiveis de poder,
conhecimento e subjetividade, ele prepara formas locais de
politicas de subjetivagao. Ele convida os leitores a entrarem
em um mundo de experiéncias—limite e, portanto, seus es-

critos podem comegar a funcionar como interven¢des que
criam a possibilidade de as pessoas verificarem e afirmarem a
sua igualdade. O que estd sendo preparado sio atos locais de
subjetivagio politica ou dissenso em um regime governamen-
tal ou ordem da policia. Rancicre comenta: “E a questio da
igualdade que, para Foucault, nio tinha pertinéncia teorica,
que faz a diferenga entre nés” (RANCIERE, 2000b, p. 13). De
fato, a igualdade ndo tinha pertinéncia tedrica para Foucault,
mas talvez (ao contrario do que Ranciere parece indicar aqui)
tenha tido pertinéncia pratica. Sua obra foi escrita a partir do
pressuposto de igualdade e em uma tentativa de se preparar
para a afirmagdo prdtica e verificacio da igualdade no atual
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de governo. Paul Veyne chama Foucault de um guer-

feprme : o
{110 nas trincheiras, que “[...] luta contra tudo o que € muit

ini i to
(1miliar e dado como certo no dominio do conhecimento,

poder e subjetividade™

erto € 0s ou-

7 > ~ x ‘o
Uma critica genealogica nao diz “eu estou ce
jo errados a0

a & est
tros estio errados’, mas apenas os outros est o
afirmar que eles estdo certos”. Um verdadeiro guerreiro,
cault nio se pre-

X4 14
sem indignagio, sente rava, thumés. Fou :
le, era suficiente

ocupa em justificar sua convicgao; para €i¢, &
ater-se a ela. Mas raciocinar teria sido rebaixar-se, scm
qualquer beneficio para asua causa (VEYNE, 1997, P- 226).
i j itica fou-
Talvez devessemos considerar o projeto de critica f

guerreiro, ou mais pre.cis:fnente',
“guerreiro democratico”. Ele ¢
podem ser usados cOmMO armas
ressupostos de desigualdade
cupa com a demonstragao

caultiana como a luta de um
como as experiéncias de um
Aguém que oferece livros que
Jemocraticas na luta contra 0s p
¢, portanto, ¢ alguém que se preo
pratica e a afirmagio da igualdade. B ‘ i
Em suma, talvez a obra de Ranciere seja um S}lp emen
eriéncia de Foucault. Torna-se posswel, entao,

i 7 ucault
0 normativo “paradoxal” na obra de Fouca
amento normativo

210s livros de exp
olhar para o espag
nio como a indicagdo de uma falta de f;unsi g
como a consequencia necessaria de sua

" g oo
i 30 pra otencialidade e da igual
a a verificagdo pratica dep :
ot : a. Poderiamos

de em sua luta pela peutralizagio da democracia. = i
pensar em Foucault como um guerreiro democratico que Vis:
ificacdo pratica da potencmhdade e da

ou justificagdo, mas

¢ se prepara para a Ver | b
igualdade, em vez de alguém que, teoricamente, tenta verifica
a desigualdade e que diz aos outros como governar(—se).
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Experimentum Scholae:
0 mundo mais uma vez...
mas (ainda) ndo terminado'

Tradugio de Carolina Seidel e Walter Kohan

No final de seu ensaio “O que é autoridade?” Hannah
Arendt afirma que estamos “confrontados de novo, sem a
confianca religiosa em um comeco sagrado e sem a prote-
¢io dos padrdes tradicionais e, portanto, autoevidentes de
comportamento, pelos problemas elementares de convivéncia
humana” (ARENDT, 1968a, p. 141). Assumir este confronto
significa perguntar e investigar como dar sentido novamente
a1 palavras como “liberdade” ou “autoridade”, como conceber
“educagio” e “cultura”, etc. Estes sio os exercicios de pensa-
mento que ela propde em Between Past and Future a partir do
reconhecimento de que, em sentido estrito, o significado dessas
palavras evaporou, deixando para tris “cavidades vazias”. O
desafio apresentado por elas é “destilar delas novamente seu
espirito original” (ARENDT, 1968b, p. 15). Destilar o espirito
original ndo é realizar uma reconstrucio histérica ou uma
genealogia, nem envolver-se em uma analise essencialista,
a fim de definir a sua (supra-histérica) esséncia. E algo que
consiste em tentativas de relacionar essas palavras com as ex-
periéncias e materialidades ligadas a inveng¢des e eventos que
clas nomeiam e a nossas experiéncias reais. Esses exercicios
nio contém prescri¢des sobre o que pensar ou a que verdades
se segurar. Eles “ndo tentam projetar algum tipo de futuro

' Publicado em Stud. Philos Educ., n. 30, p. 529-539, 2011.
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utdpico” (p. 14) ou fornecer solucdes definitivas. Os exerci-
cios de pensamento sio, em grande medida, “experimentos,”
tentativas de esclarecer algumas questdes e de “ganhar alguma
garantia para enfrentar questdes especificas”. Sua forma literéria
¢ a do ensaio e o seu trabalho é o de um experimentador (p.
15). Vamos, neste sentido e com referéncia a uma situacio em
que a educagio parece ser confundida com uma facilitadora
de processos individuais de aprendizagem e as escolas estio
sendo transformadas de institui¢des ptblicas em ambientes de
aprendizagem privados, arriscar tal exercicio de pensamento
como uma tentativa de trazer um novo espirito original acerca
do significado da educagio. Esta tentativa nio é para definir ou
esclarecer um conceito, nem para projetar uma ideia, para pu-
ramente descrever um fendmeno, ou para recordar ou explicar
fatos (histéricos ou empiricos). E, na verdade, uma tentativa
de articular o evento ou acontecimento que a palavra nomeia,
as experiéncias nas quais esse acontecimentos se manifestarem
e as formas (materiais) que o constituem ou que o fazem en-
contrar seu lugar.

Em muitas linguas, a no¢do de “escola” (escuela, école,
escuola, skola, Schule, etc.) deriva do grego skholé, que significa,
antes de tudo, “tempo livre”, mas também: resto, atraso, estudo,
discussio, palestra, prédio da escola. Todos esses significados
sio importantes e fortemente relacionados uns aos outros e
todos eles merecem uma elaboragio substancial, mas vamos
considerar, para comegar, o sentido de “tempo livre”. Tempo
livre ndo € nem tempo de lazer nem o tempo de aprendizagem,
desenvolvimento ou crescimento, mas o tempo de pensamen-
to, estudo e exercicio. Poderiamos chama-lo também de o
tempo da diferenca entre o que ¢ possivel e o que é real, ou
entre o passado e o futuro, para usar as palavras de Arendt. A
partir disso, podemos ter uma articulagio direta e preliminar:
educagdo € acerca de fazer com que o tempo livre ou publico
acontea, para que a lacuna encontre (seu) lugar. Ou em outros
termos: trata-se de fazer “escola” no sentido de skholé. Nesta
linha, também podemos afirmar que o educador — professor,
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nao s6 ensinando, mas educando — & quem leva a escola/skholi
(que era o sentido grego do Pewdagogus — paidagogos) e/ou con

(ribui para seu acontecimento: o arquiteto da skholé, ou scja,
aquele que inacaba, que desfaz a apropriagio e a destinagio do
tempo. Um educador (isto é, o professor como educador) atua
nio apenas sobre a opinido da igualdade de inteligéncia (como

J. Ranciére afirma), que suspende as posi¢des que sdo atribuidas

c¢m uma ordem social e institucional desigual (que Rancicre
chama de ordem policial), mas ele age sobre a opinido de tempo:
ha tempo livre e temos tempo livre, isto €, € sempre possivel
suspender um tempo definido ou destinado. O psicélogo, o
terapeuta, o pastor, o facilitador da aprendizagem assumem
que ndo hi tempo livre. Seu tempo estd destinado ou tem um
sentido ou objetivo predefinido: o tempo do desenvolvimento
ou crescimento, o tempo de aprender algo, o tempo da salvagio
ou progresso, o tempo de otimizag¢do e mobilizagdo, o tempo
da reforma e de inovagio, de investimento e de produgio (por
exemplo, dos resultados da aprendizagem). Skholé, no entanto,
¢ o tempo sem destino e sem objetivo ou fim.

Escola/skholé, entio, nio deve ser confundida com a insti-
tuigio e, assim, pode acontecer também fora dela. Na verdade,
a escola como instituigio poderia ser considerada em muitos
aspectos, como uma forma de apropriar-se da escola/skholé, de
destini-la. De uma forma mais geral, poderiamos ler a historia da
escola como sistema/instituicio/organizacio (e, provavelmente,
também a histéria da filosofia da educagio que a apoiou) talvez
num sentido mais amplo como uma histéria de apropriagio ou
da domestica¢io do “tempo livre”.

Claro, pode-se dizer de certa forma que o exercicio, es-
tudo, ou pensamento sdo os fins da skholé. Mas o que queremos
dizer é que o que aparece, acontece ou € feito dentro da skholé
nio é determinado por um resultado definido ou produto.
Neste sentido, é o tempo que ¢ liberado de um fim especifico ¢,
portanto, da economia habitual do tempo. O Oxford Dictionary
of English traca o sentido original de “destino” e “destinar’™ de¢
volta para o latim destinare, “a a¢io de tencionar alguém ou algo
para um propodsito ou fim”. Tempo livre como um tempo nio

161




ColecAo “EpUcACAO: EXPERIENCIA E SENTIDO”

destinado é tempo em que o ato de se apropriar ou tencionar
para um propoésito ou fim é atrasado ou suspenso. Por isso, é
também o tempo de descanso (de ser inoperante ou nio ter o
efeito normal), mas também o tempo que resta ou permanece
quando o propdsito ou fim estd atrasado.

Tempo livre como o tempo de estudo, pensamento e
exercicio é o tempo que é separado da vida produtiva, é tempo
em que o labor e o trabalho como atividades econdmicas sdo
colocados a uma distincia. E tempo de conhecimento/matéria
pelo conhecimento/matéria, da capacidade pela capacidade
(conectada a exercitar-se) e da voz/toque de um evento em
excesso de um sujeito e seus projetos (que estd comprometido no
pensamento). Uma caracteristica tipica dessa separacio, entio, é a
suspensdo. ApropriagGes econdmicas, sociais, culturais, religiosas
ou politicas estio suspensas, assim como as forgas do passado e do
futuro e as tarefas e papéis ligados a lugares especificos na ordem
social. Suspender significa nio destruir ou ignorar, mas “evitar
temporariamente de estar em vigor ou efeito”. Educacio como
uma forma de suspensio nio é destruir ou negar qualquer coisa,
por exemplo, o passado ou as institui¢des, mas é desorientar
as institui¢des, interrompendo o passado. As necessidades e as
obrigag¢des de profissdes, os imperativos do conhecimento, as
demandas da sociedade, o peso da familia, os projetos para o
futuro, tudo esta 12 ou pode estar 13, mas em uma condicio de
flutuagio (ver, também, Bartues, 1984).

Suspensdo aqui poderia ser considerada, de forma mais
geral, como um evento de des-familiarizacio, des-socializa-
¢do, des-apropria¢io ou des-privatiza¢io: define algo livre. O
termo “livre”, no entanto, nio sé tem o significado negativo
de suspensdo, livre de, mas também um sentido positivo, isto é,
livre para. Recorrendo 4 terminologia de Agamben, podemos
introduzir o termo profanacdo para descrever esse tipo de liber-
dade. De acordo com Agamben, “[p|uro, profano, liberto dos
nomes sagrados, ¢ aquilo que estd sendo substituido em vista
do uso comum das pessoas” (AGaMBEN, 2005, p. 96). Uma
condi¢io do tempo profano nio é um lugar de vazio, portan-
to, mas uma condi¢do na qual as coisas (praticas, palavras) sio
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desconectadas de seu uso regular (na familia e na sociedadc)
¢, portanto, refere-se a uma condi¢do em que alguma coisa do
mundo é aberta para uso comum. Nesse sentido, essas coisas
(praticas, palavras) permanecem sem fim: meios sem fim, ou
inacabados.

A forma de suspensio e profanagio é o que faz do skholé
um tempo péblico: é um tempo em que as palavras nio sio
parte (ndo mais, ndo ainda) de uma linguagem comum, em
que as coisas ndo sio (nio mais, ndo ainda) uma propriedade
¢ nio sio usadas de acordo com as orienta¢des familiares, em
que atos € movimentos ndo sio (ndo mais, nao ainda) habitos
de uma cultura, em que o pensamento nio é (ndo mais, nio
ainda) um sistema de pensamento. Coisas sdo postas “‘em cima
da mesa”, transformando-as em coisas comuns, coisas que estao
A disposicio de todos para uso livre. O que foi suspenso € a sua
“economia”, as razdes e os objetivos que as definem durante o
trabalho ou durante o tempo regular ou social. As coisas sio,
assim, desconectadas do uso sagrado ou estabelecido da velha
geracgio na sociedade, mas ainda ndo apropriados por estudan-
tes ou alunos como representantes da nova geragio. A escola
profana/skholé funciona como uma espécie de lugar comum,
onde nada é compartilhado, mas tudo pode ser compartilhado.

Comenius concebeu a educagio (escolar) como apresen-
tando o mundo mais uma vez, mas, de acordo com ele, este “mais
uma vez” significa reapresentar o mundo confuso, esmagador,
de forma ordenada, destinada, definida. A matéria da escola,
entio, refere-se a um mundo orientado (orientado para além da
confusio). No entanto, de acordo com a nossa leitura de skholé,
essa orientacio implica a domesticacio do skholé. Preferimos dizer
que a apresentagio do mundo mais uma vez, sem orientacio
ou destino, transforma algo em matéria escolar. Essa é a base
para o que poderia ser chamado de “o aspecto conservador da
educacio”. Isso nio deve ser entendido no sentido politico de
manter o status quo, uma vez que é precisamente para oferecer
ou apresentar o mundo mais uma vez sem tentar definir como
deve ser continuado ou usado, ou seja, para oferecé-lo nio
destinado, para dispo-lo livre. E por isso que Arendt escreve:
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“Nossa esperanca sempre paira sobre o novo que cada geragio
traz; mas, precisamente, porque podemos basear a nossa esperanga
unicamente nisso, destruimos tudo se tentamos controlar o novo
que nods, os velhos, podemos ditar como vai ficar” (ARENDT,
1968c, p. 189). Que a educagio é conservadora significa que ela
conserva coisas (palavras, praticas) como coisas inacabadas, ou
seja, coisas ndo sio diretamente relacionadas a um fim, meios sem
fim para que os alunos possam comegar de novo com essas coisas,
com o mundo. Elas podem agora obter significado novamente,
ou obter um novo significado.

Skholé nio é simplesmente um momento de passagem (do
passado para o futuro), o tempo de projeto ou o tempo de ini-
ciacio. E o momento de atencio, que é o tempo de considerar o
mundo, de estar presente nele (ou estar em sua presenca), aten-
dendo-o, um tempo de entrega para a experiéncia do mundo,
de exposi¢io e removendo orienta¢des e subjetividades sociais,
um tempo cheio de encontros. Michel Serres chama a nossa
atengio para o nadador no meio de uma correnteza muito gran-
de: “toda seguranca desapareceu: ele abandona todos os pontos
de referéncia... A passagem real ocorre no meio. Qualquer que
seja a direcio determinada pelo mergulho, o solo encontra-se
dezenas ou centenas de metros abaixo da barriga ou milhas
atras e a frente. O viajante estd sozinho. Deve-se cruzar a fim
de conhecer a soliddo, que é sinalizada pelo desaparecimento
de todos os pontos de referéncia” (SERRES, 1997, p. 5). Toman-
do o nadador que atravessa a correnteza, poderia parecer que
ele simplesmente vai de uma margem para a outra (da terra da
ignorancia para a do conhecimento, por exemplo), como se o
meio fosse apenas um ponto sem dimensio (como quando da-
mos pulos). Claro, ele “chega” a um segundo mundo, mas, mais
significativo é que o nadador ndo s6 alterou as margens do rio,
mas também conheceu a caracteristica que os une e que é na
verdade um “lugar” que integra todas as direcdes, um “milien”
que nio tem nenhuma orienta¢io em si, ou, ao contrario, abre-se
para todas as direcdes e orientagdes. E poderiamos acrescentar:
os seres humanos ndo tém habitat natural, ndo ha lugar/milien
adequados, nenhum destino natural, o que é o mesmo que dizer
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(ue eles podem experimentar skholé, e tém que ser educados
(um animal que vai para a escola).

Profanacio, suspensio e atengdo sio formas de comuni-
sar (fazer em comum) e revelar o mundo, e colocar o tempo
dos estudantes novamente em uma posi¢io de comegar (com
as palavras, as coisas): oferecem a experiéncia de ser capaz, de
potencialidade na frente de uma coisa em comum. As palavras
“comunizar” (communize) e “comunizagio” (communization)
existem em inglés, mas sio raramente utilizadas. Elas tém sua
origem na teoria comunista, em que se referem ao processo de
abolir a propriedade dos meios de produgio e, portanto, ressoam
para a des-apropriacio que queremos enfatizar aqui, porém de
uma forma um pouco diferente. Comunizagio ¢, antes de tudo,
e talvez, apenas, um termo educativo, nio politico. Como a
educagio apresenta o mundo, mais uma vez, inacabado, trans-
forma o mundo em uma coisa comum, e coloca os estudantes
como iguais em posi¢io de comegar. Isto ¢, se quiséssemos, a
dimensio politica da skholé. Nio precisa de nenhuma doutrina
politica e orientagio, comunista ou ndo, para se tornar politica.
O tempo e o espaco de skholé tém um fim em si mesmo ou, o
que d4 no mesmo, é um puro meio, um mediurm.

Skholé pode ter diferentes nomes: “a lacuna entre o passa-
do e o futuro” (ARENDT), a “bolha no tempo” (PENNAC), um
“refligio” (HORKHEIMER), um “asilo” (DELIGNY), um “jardim
suspenso” (BArTHES). Em todos esses casos, € um tempo/espago
em que algo pode ser e tornar-se presente e em que estamos
em sua presenca (atentos e atendendo a ela, nio s6 ficando
sabendo, mas também nos preocupando), de forma que ele
pode nos tocar, ¢ podemos estar em sua companhia e podemos
comegar (a viver) com ele.

Onde esse algo pode comegar a significar, tornar-se uma
“res” ou “coisa”, no sentido de Heidegger referindo-se a “Ding”,
a antiga palavra alemi que diz que uma coisa é um caso, é o
que constitui um mundo (HEIDEGGER, 1951). Uma coisa nao
¢ um objeto de conhecimento, mas algo que comeca a (ser de)
interesse, algo que se torna parte do nosso mundo, no duplo
sentido de ser parte dele (e, portanto, de uma s6 vez acrescen-
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“postura”, por exemplo, a figura do professor, mestre, estu-
dante), que constituem o acontecimento do “tempo livre”.

Existem varias maneiras nas quais o “tempo livre” é neu-

tralizado ou imunizado nos discursos atuais e nas tecnologias
educacionais que testemunham o que se poderia chamar, por
analogia com Ranciére, um profundo édio da escola. A bana-
lizagdo da escola, que acontece na identificacio do tempo da
escola com o tempo (natural) de crescimento, maturagio ou
desenvolvimento, com o tempo (produtivo) de aprendizagem ou
de projetos politicos, mascara/disfar¢a a separa¢io entre “tempo
atil, produtivo, econémico” e “tempo livre”. A banalizacio da
discussdo e a argumentagdo sobre uma matéria que se coloca,
reduzindo-a a uma troca de opinides privadas e a um debate sobre
as preferéncias, pontos de vista e perspectivas individuais, mascara
o fato de que na escola 0 mundo (comum) é colocado em jogo
(e ndo participagdes ou necessidades individuais). A banalizacio
da professora que se coloca através da sua identificacio com a
profissional mascara a possibilidade de que ela é uma amadora,
uma amante do mundo, que pode criar “tempo (livre)”.

Mais ainda, é importante realgar especialmente que o
tempo livre (como todo tempo) é sempre tecnologicamente
mediado e editado e que um de seus meios basicos aparente-
mente foi, por um longo tempo, a escrita alfabética (que Ong
chamou a tecnologizagio da palavra). Na verdade, como Parry,
Havelock, Ong, Illich, Sanders, Rotman e outros mostraram,
a gravagao alfabética do discurso é a condi¢do para o inicio de
um “espago pedagdgico” que implica a prépria vinda A exis-
téncia de palavras e da diferenca entre pensamento e fala. “Sé
o alfabeto tem o poder de criar uma ‘lingua’ e ‘palavras’, pois a
palavra ndo surge antes de ser escrita” (ILLICH; SANDERS, 1988,
p- 7). “S6 entio um verdadeiro assunto chega a ser, s6 entio
a sabedoria de uma geragio anterior pode ser transmitida em
palavras daquela geracio, a ser comentada em palavras distin-
tas e novas pelo professor” (p. 168). Sem essa tecnologizagio
alfabética do mundo/palavra — em inglés, wor(l)d, nio have-
ria “educacdo” e “escola”. Portanto, um dos desafios cruciais
parece ser a questio de como skholé (como desocultamento e
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comunizacio) deve ser feita ou sustentada em um momento de
tccnologias de informagido e comunicagio, em um onmcnlo
de tecnologizagio digital do mundo/palavra —em inglés, wor(l)
. em um tempo que ja ndo é o da modernizagdo, progresso,
ou de desenvolvimento, mas da globalizagdo e do instante.

Incomum, talvez, mas se faz necessério acabarmos com nés dois,
autores deste ensaio. Experimentamos que é impossivel falar, pensar
¢ escrever sozinho sobre essas coisas. Outro, talvez o tinico nome para
essa experiéncia seja amizade. Amizade nio ¢ sobre intimidade ou
privacidade. E uma experiéncia mundana; para os amigos, o mundo
torna-se algo do que se preocupat, algo para se pensat, algo que provers
a experimentagdo e a escrita. £ uma filosofia da educagdo, na medida
em que dé a cara para o mundo, possivel sem a amizade? Clarailﬂen.te,
ela nunca foi, institucionalmente, mais fortemente exigida para indicar
¢ reivindicar a prépria contribuigdo, ou pelo menos para indicar uma
ordem de nomes. Isso reduz o tempo e o espago para a amizade, constitiii
sua banalizagdo. Talvez o “tempo livre” faca amigos.
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Escola como arquitetura para
recém-chegados e para estranhos:
a escola perfeita como escola piiblica?"

Tradugio de Nathalia Campos

ayolij (Grego: skholé): tempo livre, descanso, demora,
estudo, discussdo, palestra, escola, prédio escolar.

1.

Em “A crise na educa¢io”, Hannah Arendt (1977) relaciona
a educacio A protecio tanto da crianga contra o mundo quanto
do mundo contra a crianca. Essa descri¢io breve e bonita apre-
ende, para ela, a “esséncia” da educagdo, uma esseéncia que se
revela somente em uma crise em que perdemos nosso sentido
do que é educagio e como conduzi-la. A crise que Arendt tem
em mente é a do desgaste da autoridade e do desaparecimento
da tradicio nos anos 1950. Mas estamos também enfrentando
uma crise hoje, uma crise sobre o papel ptiblico da educagio.
Assim, o objetivo do nosso artigo ¢ duplo: é tanto um comen-
tirio sobre o breve ensaio de Arendt quanto uma tentativa de
compreender a atualidade, quando se enfrenta a crise do papel
publico da educagio, a esséncia da educagio e, particularmente,
da escola. De fato, queremos nos ater a abordagem de Arendt
e, analisando suas ideias, indicaremos que hoje outro aspecto
da esséncia da educagio fica desnudado. Estamos bastante
conscientes de que nas teorias e filosofias atuais sobre educagio
o termo “esséncia” é altamente questionavel, se nio comple-

! Publicado em Teachers College Record, v. 112, n. 2, p. 535-555, 2010.
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tamel?.te um tabu. Entretanto, da mesma maneira que Arendt
acr_edxtamos que faz sentido descrever a esséncia da educa ﬁ(;
hoje — .espec1almente hoje. Para delinear o escopo do art(i; 0
em mais detalhes, precisamos de mais algumas palavr ;
a descricio da Arendt. R
’ De acordo com Arendt, a protegio da crian¢a contra o mun-
do ¢ tarefa da familia “da qual os membros adu,ltos diariamente
refornarn do mundo de fora e se refugiam na seguranga de sua vida
privada entre quatro paredes” (ARENDT, 1977, p. 186).’ Essas quatro
paredesj, ela argumenta, “constituem um escudo contra o m?md
e espe(:lﬁc-arx.lente contra o aspecto publico do mundo” (p. 186) (1)\’
casa constitui um lugar seguro, privado, protegendo as cri'ancas.da
necessidade de “se exporem a luz da existéncia publica” (p.’187)
~Entretanto, considerando jovens em vez de criangas, a si—'
Fuagao, ’se“gundo Arendt, é “completamente diferente”. A ;;ess.oa
jovem é “o .{ecém—chegado e o estranho, que nasceu em um
mundo que ja existia e o qual ele nio conhece” (ARENDT, 1977
p. 188). O lugar para esses jovens ¢ a escola; é o lugar onde :ensin(;
e aprendizagem estio em jogo. E a “instituicio que ns interpu-
SEmos ‘en~tre o dominio privado da casa e 0o mundo, a fim de faze
i St;';ar;z;gao da familia para 0 mundo uma transi(;i’o possivel” (pr
Comim;)i.aj’; rzs;olzreog espago Iflediador que certamente ainda
Py ger o jovem, até certo ponto, do brilho intenso
m “o publico. De acordo com Arendt, a frequéncia escolar é
6’:>;1g1da pelo Fstado, que € o mundo ptblico” (p. 189). A escola
ni a?reser?ta entdo o mundo publico; por meio dessa representagio
e’a. unciona como uma espécie de protegio do mundo (e is;o (;
valido no mundo existente) contra os jovens como estranhos. Ao
mesm‘(‘) témpo, a escola é, segundo Arendt, exatamente o lugar
onde “a singularidade que distingue cada ser humano do outro”
(p. 189) (at’ravés da qual cada pessoa ndo é somente um estranho
mas também um novo estranho) pode comecar a florescer e sé
iesenvoh:er, e Fmde um novo comego do mundo pode tomar forma
rendt vé os jovens como estranhos que “devem ser gradual;
mente apresentados” ao mundo, alertando que “cuidados devem
ser tomad/o,s, para que essa nova criatura possa desfrutar o mundo
como ele é” (p. 189). A professora, assim, sendo parte desse lugar
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Lamado escola (localizado entre a familia e o mundo), ¢, de um
lilo, alguém assumindo responsabilidade pelo mundo (a0 re/
ipresentar 0 mundo quando ensina), uma responsabilidade que
. funda em ser um (adulto) representativo desse mundo. Por
outro lado, a professora “mais uma vez assume responsabilidade
pela crianga”, ou seja, pela chance de um novo comeco (p. 189).
Arendt se refere A professora como alguém que “ama [tanto] ©
mundo” quanto os jovens: permitir que eles entrem no mundo
(ue ela re/apresenta ¢, 20 mesmo tempo, permitir que eles sejam
recém-chegados e estranhos (p. 196).

Alinhados agora a essa descricio da escola entre familia e
mundo, podemos olhar para a escola exatamente como o lugar
onde o que Arendt chama de “o fato da natalidade” esta sendo

iratado. A escola, assim, é um lugar e o tempo organizados para

lidar com os recém-chegados e 0s estranhos. Em outras palavras,

1 escola é uma arquitetura social que nds (como representantes
do mundo) construimos e organizamos especificamente para
“estranhos e recém-chegados™. Usando o termo “arquitetu-
ra”, que vamos utilizar a0 longo do texto, queremos enfatizar
que se refere tanto a um prédio (criando um espago interno)
quanto a uma instituicio ou regime (implantando tecnologias
e discursos especificos). Ambos, 0 prédio e o regime, criam
a configuragio especifica de espago/tempo chamada escola.
Com base nessa representagio primeira vista simples da
escola no ensaio de Arendt, queremos explorar em mais detalhe

aquela configuragdo e arquitetura especificas, entre a familia

¢ o mundo, chamada escola. A preocupagio principal para
nossa investigagdo € o seu significado pablico. De fato, para
Arendt, a educagdo escolar, definitivamente, ¢ uma questio
publica; ainda assim, no ensaio, o termo “pablico” permanece
um pouco ambiguo. Além disso, o ponto de partida & que 0
papel piiblico da educagdo é uma preocupacio urgente hoje -
isto é, em vista dos processos atuais de privatizagao, € do que
¢ criticamente descrito como “capitalizagio da vida”.? Nesta

-
2Ver ROSE, 1999; MASSCHELEIN, 2001; MASSCHELEIN; SIMONS,
2002.
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2 linha de pensamento cO
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queremos argumen
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o o mundo (por meio da
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o mundo.
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mais sobre amb
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Primeirament
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Jominante enfoca o
meira linha), a segund
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e, O ensaio de Arendt
que 2 interpretagao
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pﬁblico, ou
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rise atual
tar € que
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to. De

1m

o text
sendo um espago publico po
que queremos trazer a tona a
ajuda a fazer €552 mudanga. O que
a1 ideia de Arendt de responsabili
exige que nos refiramos 2 segunda
fato, Arendt indica como essa respo
como educadores e pard preservar tant

(o e] novo comecgo, os P

renovagio) quant
tém que ser conservadores, isto ¢, para aceitar (amar)
que nos refrear de

Ser conservador aqui implica que temos
querer “preparar uma nova geragio para um novo mundo”
porque 1ssO “s6 pode significar que se quer tirar das maos dos
recém-chegados suas proprias chances com o novo” (ARENDT,
1977, p. 177). Como Arendt coloca, nossa esperanga de dar

continuidade a0 mundo, mas também de altera-lo

mas precisa-

novo que cada geragdo traz;
n¢a somente

odemos basear nossa €spera
do se tentarmos controlar © noOvo
o vai se parecer.
lucionario

[...] depende do

mente porqu¢ P
nisso, destruimos tu
elhos, podemos ditar com
Exatamente pelo bem do que & novo € revo
em cada crianga, 2 educagio deve ser conservadora; ¢l

deve preservar €ssa novidade (ARENDT, 1977, p- 192-193).

que nos, o8 V

nce de um novo
ferecendo uma
significa que

O fato da natalidade, entdo, constitui a cha

comeco do mundo- Os recém-chegados estdo O

chance de um futuro para o mundo. Mas isso nao
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a .esténcia da escola ou de descrever a escola perfeita. Em nossa
Ylsao, é varpos entrar em detalhes a seguir, a escola perfeita
¢ uma arquitetura piblica Gnica para o novo e para o futuro
serem E)ossiveis. Em outras palavras, a esséncia da educacio ¢
seu carater “ptiblico”. Certamente, as ideias de “conservacio” e
de “piblico” sio claramente relacionadas, mas é a problemitica
do ptiblico que se apresenta e se manifesta, em toda sua clare-
%a, em relagio 4 crise que estamos enfrentando hoje. De fato
¢ nossa suposigao que a crise atual nio é mais, em primeirc;
Iugar,. relacionada a desafios colocados num tempo de perda da
autoridade e da tradi¢do, mas ela é relacionada a desafios em
nosso tempo de “privatizacio” e de “capitalizacio” (mesmo que
claramente iniciados, verdadeiramente, pela perda da tradicio)
B Antes de brevemente esclarecermos esse desafio, talvez se':;
atil mencionar que Arendt escreveu seu ensaio em 1958, o mei—
mo, 1z%no dern que A condigdo humana foi publicado. E claro que Sl:lil
analise da crise da educacio esti diretamente relaci a
a.nélise da aliena¢io do mundo e da vitéria do AZ?;Z?faabzr:Z
(1mpli?ando o desenvolvimento de uma esfera social que tudo
permela, ¢ uma crescente mercantilizagio), a qual, segundo
ela, caracteriza a Idade Moderna. Entretanto, na introduc¢io
de A condigio humana, Arendt claramente declara que a Idade
Moderna nio deve ser confundida com o mundo moderno. o
qual ela absolutamente nio discute no livro (ARENDT, 1989 ,p
6). Embora, talvez, pudéssemos argumentar com Are;ldt ne’sse'
ponto, parece-nos ser leal a sua prépria atitude e diagnéstico
supo}r que nosso presente € diferente. De fato, mesmo que
a!guem pudesse dizer que a crise de 1958 foi uma crise nio
so, d? autoridade e de tradicio, mas também de absor¢io do
publico no social, pensamos que, hoje, podemos diagnosticar
um desgaste diferente do ptblico.

Nio podemos entrar em muitos detalhes aqui, mas nos
Ear.ecc~que o,que ainda ¢ chamado de “autoridades pablicas”
“OJC ndo esti mais funcionando em nome do “estado” ou da

com.umdade” (limitados e instituidos por leis e normas). Em
vez d/lSSO, a autoridade publica hoje se refere a uma autoridade
que & baseada em cidadios individuais e em seus interesses
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privados (ver GAUCHET, 2002) (da mesma maneira que auto
ridades religiosas nio funcionam mais em nome do reino de
Deus, mas em nome do direito individual e da necessidade
de uma religido). A transformagio da “politica pablica” ¢m
“nova administracio ptblica” pode ser considerada como uma
articulacio dessa mudanga. As politicas ptblicas (e as politicas
de bem-estar social, claramente consideradas também uma
resposta a crise da autoridade tradicional) agem em nome de
algo além da liberdade individual (e econémica). Em con-
trapartida, a administragdo pablica, confiando em teorias de
escolha ptblica e na ideia da democracia de mercado, age
exatamente em nome das liberdades e escolhas individuais.
O piiblico, se ainda € discutido ou mencionado hoje, parece
se referir ao que permite preferéncias individuais. Em outras
palavras, o dominio ptblico € uma espécie de infraestru-
tura formal que permite trajetorias individuais, e escolhas
privadas e individuais. As escolas, entdo, nio sao mais vistas
como instituigdes pablicas — “paiblico” se referindo a algo
que transcende escolhas e preferéncias individuais. O termo
“ptiblico” em escolas ptblicas agora se refere principalmente
a questdes relacionadas a acesso (ou financiamento) e, assim,
basicamente se refere i acessibilidade da escola enquanto uma
infraestrutura para individuos. Em outras palavras, nao existe
mais algo “nos” cidaddos, nem nos estudantes ou na academia,
que se refira a algo (ptblico) fora deles mesmos ou além de
suas proprias escolhas, ambi¢des e preferéncias individuais.
Eles, como qualquer um, sio definidos primordialmente em
termos de sua individualidade privada, isto ¢, em termos de
suas proprias necessidades, preferéncias, escolhas de vida ¢
em como eles tém éxito em fazer de suas vidas um empreen-
dimento bem-sucedido. Como nos lembra Gordon (1991, p.
44), “a ideia da vida de uma pessoa como um empreendimento
de si mesmo implica que existe um senso no qual essa pesson
permanece sempre continuamente empregada em (pelo me
nos) um empreendimento, e que é parte do continuo negHeio
de viver para ter os suprimentos adequados para preservagio,
reproducio e reconstrugio de seu proéprio capital humano”
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Assim, o termo “publico”, se sequer usado, se refere a todos
os espacos e procedimentos que permitem ou facilitam a
continua “capitalizagio da vida” como um negédcio privado
(Rosk, 1999, p. 162). A educagio e a aprendizagem ao longo
da vida, que atualmente é organizada como “acumulacio de
capital humano”, em particular, se tornou um dos negdcios
mais importantes hoje em dia (ver SIMONS; M ASSCHELEIN,
2008, p. 48-60). Para expressar isso de forma paradoxal, ser
privativo, ou ser um capitalista da prépria vida, é a maneira de
viver uma vida ptblica hoje. Assim, hoje em dia, encarando
a privatizac¢ido e a capitalizacio em todos os niveis e em todas
as esferas, parece que o publico coloca um desafio e se refere
a uma crise arendtiana com necessidade de reflexdo critica.

Finalmente, e chegando d nossa terceira observacio,
pretendemos enriquecer a justaposi¢io de ambas as linhas de
pensamento ¢ nossa elaboragdo da ideia da “escola perfeita
como escola pablica”, com uma breve discussio da arquitetura
de construgdo de tal escola perfeita. De fato, consideramos
a escola nio somente como um regime, mas como uma or-
ganizagdo espago-tempo particular. Uma apresentacio de
um projeto de escola do (ex-)arquiteto belga Wim Cuyvers
([1975], 2005) vai apoiar nossa tentativa de delinear a ideia
da escola perfeita.’

3,

Em certo sentido, o ensaio de Arendt parece apoiar a ideia
comum e difundida de que a escola incorpora um espaco de
transi¢do e inicia¢do — um espac¢o que é localizado entre a casa
e o mundo pablico, um espago intermediario ou de mediacio,
cuidadosamente formado e organizado como um espago de
(gradual) introdug¢io (ou de condugio). Lendo Arendt dessa
forma, suas ideias estdo alinhadas com aqueles que concebem
a escola como uma espécie de “portio de entrada” para o
mundo piblico ou como um tipo de lugar onde os jovens

* Ver também a apresentacio de seu trabalho em VAN DEN DRIESS-
CHE, 2007; VAN DEN DRIESSCHE; VERSCHAFFEL, 2006.
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podem se preparar para a vida adulta e para dela fazerem parte
(como uma pessoa tGnica) no mundo piblico (MASSCHELEIN;
S1mMons, 2006). Essa concepgio de escola se fia em algo fora da
escola para definir seu significado ptiblico em termos de seu
papel ptblico: contanto a escola introduza os jovens ao mundo
(ou sociedade) pablico, a instituigdo escolar € uma instituigio
puablica (consequentemente implicando, claro, que a escola
pode também nio ser publica). Tanto como regime quanto
como arquitetura, a escola se torna a forma de os jovens terem
acesso ao mundo plblico, de se prepararem para a vida ptiblica,
adulta. Em outras palavras, ¢ o mundo piblico, representado
por agéncias como “o Estado” ou como (qualquer outro) “nds”
(ARENDT, 1977, p. 189), que estabelece e constrdi para si uma
arquitetura para organizar sua entrada e acesso. A escola € a
arquitetura pablica que organiza o acesso ao mundo, e que
assim observa e controla a vida ptblica.

Essa perspectiva sobre o papel ptblico da educagdo implica
um modo particular de olhar para o que estd acontecendo nas
escolas. Mesmo nas atuais sociedades consideradas plurais e pos-
modernas, frequentemente consideradas como desprovidas de
uma ideia compartilhada de valores, a escola parece funcionar
como uma espécie de portio de entrada, organizando o acesso
para os jovens. As escolas hoje estio de fato se tornando muito
flexiveis, e as trajetorias de aprendizagem sio individualizadas
(servindo as necessidades individuais dos alunos), mas ainda
assim elas parecem continuar funcionando como uma arqui-
tetura de entrada e como uma instituicio de “portaria”, de
cuidar do portio de entrada. Assim, isso sugere que o mundo
piblico, mesmo no seu estigio pés-moderno ou em sua forma
pluralista, tem portdes, e que os jovens necessitam do equipa-
mento apropriado para obter acesso a ele. Para reformular isso
em um nivel mais geral e em termos abstratos: a suposigio ¢
que os jovens tém necessidade de aprender a linguagem ou ldgos
apropriados para fazer parte do mundo.* Neste nivel abstrato,

# Esse légos pode, claro, ser pensado de diferentes maneiras como cultura
(comunicagio), razdo, lei, ordem social, competéncia de aprendizagenm,
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o termo ldgos se refere a uma “ferramenta” compartilhada e
comum, ou a um “conjunto de regras” para viver a vida como
um ser humano, e seu significado de fato difere ao longo do
tempo (por exemplo, o légos como razdo, lei divina, lingua
nacional e assim por diante). Em um nivel geral, usaremos o
termo linguagem para nos referir ao conceito de légos. Para se
tornar parte do mundo, continua o argumento, as pessoas de-
vem (poder) falar “a linguagem desse mundo.” O que & suposto
aqui é que, para dizer alguma coisa e para ter a propria voz
pessoal, a pessoa tem que (poder) falar e, consequentemente,
deve ter aprendido ou se apropriado da linguagem. Em resumo,
a pessoa deve passar pelo regime e pela arquitetura que ensina
os estudantes a falar o ldgos dominante e que representa o que
é publico ou comum em um mundo.

Em relagio a isso, a primeira mensagem da escola aos
estranhos e recém-chegados parece ser: “Aqui falamos holan-
dés” ou “Aqui falamos portugués”. E, para ter certeza, essa
mensagem afirma, “Nés estamos aqui, e se vocé quiser fazer
parte desse aqui e desse nds, entdo somente com a condigdo de
aprender a nossa lingua”.® Isso é o que a escola como institui¢do
publica (e organizada em vistas de ser um portdo de entrada)
parece dizer aos jovens. E, de fato, Arendt parece se referir
exatamente a essa mensagem quando diz que especialmente
nos Estados Unidos, terra da imigracio, a (primeira) tarefa da
escola é ensinar inglés aos imigrantes. Como consequéncia,

5 B importante enfatizar aqui que esse “Aqui nés falamos holandés ou
portugués” nio deve ser confundido com essa outra frase que, de acor-
do com Arendt, revela a responsabilidade do professor: “Esse é o nosso
mundo” (ARENDT, 1977, p. 189). A altima implica que o professor
assume responsabilidade pelo mundo ¢ o aceita como ¢ (e Arendt afirma
presungosamente que aquele que recusa essa responsabilidade “ndo de-
veria ter filhos e deve ser proibido de participar da educagio de criangas”
(p. 189), fazendo o mundo presente e o apresentando aos recém-che-
gados (isto é, tornando-o ptblico), permitindo, assim, que ele se torne
verdadeiramente comum (isto &, possivelmente alterado). Portanto, na
nossa ideia, “esse ¢ o nosso mundo” estd relacionado mais a segunda

linha de pensamento — ¢ de fato aponta para isso —, o que vamos discutir
mais a frente.
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(odas as pessoas que tém autoridade na escola (cunAm ()“\ |m‘; |
[cssores) parecem ter autoridade enquanto represc.mnn' \ .u|m.l(‘
mundo e alinguagem apropriada daquele mulndo (isto ¢, ilf\n; (
l6gos). E, de outra maneira, em vista desse-logos e er{]dv1‘sti1 (I l.]l“
(uelas pessoas com autoridade, os.aprendlzes s3o ton.s (0‘ ‘
aqueles que ainda nao possuem a linguagem e que Eemf c}'ugt. :
apropriar dela. Eles sio vistos hteralmen‘@ como nio- a m‘1’ c‘.‘
(in-fantes), 1sto, referindo-se aqueles que (amc'ia) nao sao capa’u'.s
de falar e assim tém necessidade de uma arquitetura escolar para
aprender a falar. Nesse sentido, © espac.;ON/tempo da escola ch:
espago do desenvolvimento ou da trar‘ls1gao dc’: ser um estran y
para ser um habitante que s¢ apropriou da lingua C\Omtﬁlm.{‘ 11
a posi¢io dos estudantes em uma escola—c”omo—passagclm LIC;
posi¢io do “,inda nio, mas potencialmente (por exemgg T, & E
2inda nio falam a lingua, mas sdo tidos como capazes de a’ar).
e vista do mundo (como um espaco publico onde:‘ulma hn~gtt:w
particular € falada) que os jovens s3o vistos como ainda nao’,
e assim, a0 Mesmo tempo, como futurosi habitantes. De fato,
a estrutura geral do raciocinio pedagogico € educac:lonaé na
primeira linha de pensamento parece ser, de \:1rr’1’ lado, definir
um grupo de pessoas em Lermos de “ainda nio” ¢, ;})o%' mjtrg
lado, e a0 mesmo tempo, oferecer “tratamento p.edagoglco '
ato acompanhando essa estrutura pode ser definido em termoi
de “batismo pedagdgico” (ver SIMONS, 20?’4). O que acontecc)
em escolas é que os jovens sdo “batizadc?s como aqt,lelc?s que
caem sob (a lei do) [égos e que tém necessidade desse_ légos (Para
poderem se orientar na vida adulta futura), mns amdzt nio o
tém. BEstruturalmente similar, por exemplo, 3 Pratlca ca.to.hca d(z
batismo (e tornar as criangas parte da comunidade rehg1o‘§i1),r ,c’
2 escola ou a professora que batiza os jovens em nome da : Uf .
pablica do l6gos, oferecendo a eles uma f:strutura para orlent.n.
suas vidas (ou oferecendo a eles um idu.)ma pzira”falare.m p,(),l,
si mesmos). Eles sio batizados como “amc‘l‘a nio (habltalm §
sendo capazes” d¢
do mundo), mas a0 mesmo tempo como s i
se tornarem habitantes desde que eles esteJam~preparados‘ ]‘xtu a
se apropriarem do l6gos, para entrar pelo portdo e aparecer i

Gt [T
i S = c]” como umi
teiramente em sua luz — isto €, tornar se “visivel

183




Cotecao A
CAQ “EDUCACAO: EXPERIENCIA E SENTDO”

que atos e movi
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Evide )
ntemente
alguém coloca al o R USRS soorien § u
: g0 eém cima d
nteressant i Al Dl s @ . ,
5 ' z que aquilo
interessante’t , mediatamente comecga a explic(ir pog qu ‘f
¢ por que os e -
studantes d.
como eles d eypevetiLalha :
peren oL r para aquilo
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- INesse caso, a professora controla o aces’ o
S
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antes o que chamamos de ba-
1 atitude, a escola profana
oisas sdo colocadas na

10 mundo e oferece aos estud
tismo pedagogico. Contraria a €ss
oferece um tempo e um lugar onde ¢
mesa, transformando-as em coisas que estio a disposi¢io de

todos para “uso livre”. A escola—como—espago—pﬁblico ou a

mesa publica nos permite pensar sobre a posi¢io da profes-

sora e do estudante, pensar a velhice e a novidade — e nao
o contrario. A escola—como—espago—pﬁblico que temos em
mente é o tempo € o espago que abre a experiéncia de um
novo comego. Nesse sentido, a escola é uma arquitetura além
zacio ou do batismo pedagdgico.
orar o campo além do batismo
o de entrada), vamos pegar al
en na ideia de batismo como ponto de
fAetimos sobre o batismo como
sta de discutir seus pressupostos
e Agamben, € talvez pro-
batismo e os discursos

da sociali
Para expl
escola como portd
inspiradoras de Agamb
partida.® Novamente, nio re
uma pratica social, nem em vi
(religiosos). Alinhado 2 filosofia d
ximo do ethos filosofico de Arendt, o
relacionados sio discutidos aq
cinio e esquemas de argumenta
ssas sociedades “seculares’.
a da posi¢do ou condicio especial,
cas que morrem antes de serem
MBEN, 1998, p. 56-61). Essas

pedagégico (e da
gumas ideias

(religiosos) ui para iluminar as
formas de racio
estio presentes em no

Agamben nos lembr
na teologia cristd, das crian

batizadas (ver SIMONS, 2004; AGA
criangas permanecem para sempre no limbo do paraiso (o limbo

do légos e de sua luz, poderiamos dizer), privadas do olhar de
Deus, da luz que ele faz brilhar. Em contraste com 0s COn-
denados, entretanto, €ssas criancas nao batizadas nio sabem
sobre Deus (ja que elas ainda nio foram batizadas), e entao
elas nio sofrem com a auséncia dele e com o fato de elas serem

¢cio que ainda

gamben de uma maneira diferente da
lise da escola como um €spago
mos tio interessados na
plorar a arquitetura

5 Nos adotamos essas ideias de A
exposta por LEWIS (2006) em sua ana
to &, como campo). Aqui ndo esta

analise do funcionamento real da escola como em €x
o que provavelmente pode ser vist

escola (ndo ideal mas) perfeita,
um espago excepciona] de uma maneira diferente; ndo como um campo,
ntuario (ver mais frente).

excepcional (is

a como

mas como um sa
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abandonadas. Em vez de uma condi¢io negativa ou dolorosa,
de acordo com Agamben, essa condigio de nio ser batizado
e de ser abandonado pode também ser vista como um estado
de alegria. Na verdade, e mais precisamente, a posi¢io dessas
criangas € a posi¢do “antes” de serem abandonadas, ji que ser
abandonada (por Deus) ji pressupde que a crianga é primei-
ramente cuidada, que é batizada (e assim recebe uma posicio
particular). Sdo as criangas ndo batizadas que, Agamben explica,
Ja esqueceram Deus de uma forma absoluta (e, portanto, serem
esquecidas por Deus ndo tem efeito algum sobre elas). Agam-
ben (1998, p. 61) descreve lindamente que elas nio sio nem
abengoadas (como as escolhidas sio) nem sem esperanca (como
os condenados), mas que elas desfrutam de terem esperangas
sem destino (imposto).
A condigio do limbo pode ser considerada como a condigio
das pessoas “fora” ou “antes” da arquitetura escolar. Eviden-
temente, do ponto de vista da primeira linha de pensamento,
pessoas nessa condi¢do sdo frequentemente tidas como prova
da necessidade de um portio de entrada: “Olhem, sem nossa
orientagdo e portdo de entrada, as pessoas estio perdidas”. En-
tretanto, do ponto de vista da escola como um espago publico,
essa condigdo profana ¢ a condigdo da pessoa do outro lado da
mesa, olhando o livro “para uso livre” em cima da mesa. Co-
locar alguma coisa na mesa, como um ato de desprivatizacio,
cria outra condi¢do para o estudante. Ou, mais precisamente, a
posi¢do de alguém confrontado com coisas que sio para uso livre
¢ diferente. E a posicio da crianga como alguém que nasce sem
destino no mundo, e entio em posi¢do de dar a ele um destino.
A posicao de ser “nio batizado” é a posicio de um comego que
(ainda) ndo € capturado por uma atitude de batismo e a orientacio
e julgamentos em vistas de alguma concepgio sobre o mundo
publico (S1mons, 2004, p. 124-125; MASSCHELEIN; SIMONS, 2006,
p- 10-12). A escola como espago ptblico é o espaco do comeco.
A condigdo de nio ser batizado e de experienciar a ausén-
cia de destino pode soar radical. Entretanto, existem exemplos
diferentes e bastante comuns do que significa ser sem destino e
sem batismo: a crianga brincando, imperturbével, até certo ponto
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nio ser batizado, isto é, uma condi¢do que nio é definida pela
Lei (nem positivamente, nem negativamente), € entdo € uma
" condicio de ser antes da Lei (como antes do portio de entrada).
A concepgio do mundo ptblico de acordo com essa leitura

da parabola — o espaco diante da Lei e diante do Portio — se
refere 3 ideia de que o mundo putblico “ndo tem um portao
de entrada” e por isso questiona “a escola como portio de
entrada”. O que ¢ interessante & essa tentativa de pensar o
mundo ptblico como um mundo para além do batismo, onde
tradicio e a autoridade nio estdo em jogo." Além disso, pre-
cisamente tal mundo putblico poderia ser entendido como o
tempo e espaco da “escola.” Como consequéncia, a escola ndo
¢ a infraestrutura entre a familia e o mundo, entre o mundo
privado e o publico, mas é, em si mesma, um espago pablico
—sendo o ltimo a esséncia da escola, no sentido arendtiano
da palavra. A escola é o espaco e o tempo sem propriedade e
batismo, uma “infraestrutura comunista” permitindo que sur-
jam experiéncias de um novo comego. A escola, entdo, € vista
como a nio batizada e, nesse sentido, pura, arquitetura na qual
as pessoas sio expostas a coisas para o uso livre. Diante dessas
coisas, as pessoas podem ter a experiéncia de que a humanidade
nio tem destino (biolégico ou trans-historico), e exatamente
essa experiéncia é a experiéncia que os enche de alegria, e
uma abertura para procurar por um destino. Na escola como
espaco ptblico, uma pessoa ndo é aprendiz ou estudante (pelo
menos nio no sentido de ser batizado como “ainda nio, ape-
sar de ser capaz”), mas como um “e-ducando”. O e-ducando
é alguém que estd sendo levado para fora (que é o significado
da palavra e-ducere em latim), e, como consequeéncia, alguém
que é “exposto a coisas”. Similarmente, a professora na escola
como espago ptiblico nio é uma guardid do portao (falando

1 Apesar de isso poder soar, por um lado, como nio arendtiano, por outro
adota seu argumento sélido e repetido de que a educagio deve prosseguir
em um mundo que nio é nem estruturado pela autoridade nem mantido
unido pela tradigio (ARENDT, 1997, p. 195). Precisamente essa tltima
frase é muito frequentemente esquecida ou muito facilmente negligen-
ciada em muitos comentarios.
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em nome do ldgos, batizando conformemente e repetindo sem
parar que, sem sua orientagio, os aprendizes estio perdidos). A
professora é entio uma e-ducadora, isto €, alguém que coloca
algo em cima da mesa (e assim re-presentando o mundo no
sentido arendtiano) e transformando o mundo em “coisas para
uso livre”. Alinhados com essa perspectiva sobre a escola, talvez
possamos repensar (o significado de) a familia e o mundo ou o
Estado, tendo a escola como ponto de partida e ndo o contrario.
Em resumo, nesta linha de pensamento, a escola perfeita ¢ uma
escola ptblica. Ser pablica € a esséncia da escola.

5.

E interessante observar um projeto arquitetéonico em par-
ticular do (ex-)arquiteto belga Wim Cuyvers para concretizar
a concepgio da escola como espaco publico. De fato, talvez
possamos dizer que Wim Cuyvers desenhou os planos para
uma escola perfeita, uma escola que seria fiel a sua esséncia, e
essa esséncia é, conforme Arendt, o lugar onde a natalidade €
tida como um novo comeco. Antes de entrar na arquitetura
de Cuyvers, vamos analisar com mais detalhes a concepgao
arendtiana de natalidade e comeco.

A razio para Arendt (1997, p. 174), nio sendo uma peda-
goga, se preocupar com a escola € “a oportunidade, dada pelo
proprio fato da crise [..] de explorar e investigar tudo que foi
exposto da esséncia da questio”. O que se manifesta em toda
a clareza na crise que ela descreve nos anos 1950, isto é, na si-
tuacio critica para pensar escolas em auséncia da autoridade e
tradicdo, é a “escola perfeita”. Ao final do seu ensaio “O que é
autoridade?”, Arendt (1977, p. 141) afirma que hoje nés “somos
confrontados de uma nova maneira, sem a confianga religiosa
em um comeco sagrado e sem a prote¢do do tradicional e assim
de padrdes evidentes de comportamento, pelos problemas ele-
mentares de humanos convivendo”. Arendt (1977, p. 141) lembra
isso em seu ensaio sobre educacio, no qual ela argumenta que,
agora, a educagio “deve prosseguir em um mundo que nio ¢
estruturado pela autoridade e nem mantido unido pela tradigio™.
Uma pessoa pode ler seu texto sobre educagio — como frequen-
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temente ¢ o caso hoje — como se ela defendesse que nds, em face
dessa situagio, devéssemos manter a autoridade e a tradi¢io em
relagdo a nossos filhos. Mas como seria isso? Isto ¢, com,o pode
ser possivel manter algo que desapareceu, a nio ser que autori-
dflde e tradicdo comegcassem a significar coisas completamente
diferentes? Assim, em nossa visao, é muito mais interessante olhar
atentamente para como Arendt de fato se relaciona a crise ¢ seus
problemas. Em vista desses problemas, Arendt nio propde mais
uma vez, e seguindo todos aqueles reformistas, uma nova escola
ou escola ideal para finalmente resolver todos os problemas. Em
vez disso, ela sugere detectar a “escola verdadeira” na escola
isto &, a essencia da escola ou a escola perfeita. Alinhados a essé
pensamento da “esséncia”, queremos refletir sobre a arquitetura
escolar de Cuyvers, a arquitetura ptablica da escola, ou a arqui-
tetura da escola publica perfeita.

Cuyvers projetou, ou tentou projetar, a escola perfeita
ou a escola em sua esséncia, porque ele nio quer projetar
uma “escola nova”, ou a “escola mais nova”. Ele nio quer
criar uma escola para apoiar as concepgdes dos reformistas e,
consequentemente, ndo ¢ uma arquitetura com vistas a um
espago publico novo, ideal, ou uma nova casa (por exemplo
ao colocar as necessidades dos pais ou das criancas no cen—’
tro). Em vez disso, Cuyvers aceita a estrutura bési,ca da escola
como ela esta cristalizada ao longo das eras — essencialmente
salas de aula postas uma ao lado da outra, o que todos vio
conhecer e reconhecer. Aceitando essa estrutura, ele tenta
aperfeigoa-la, abstrai-la, purifica-la, por assim dizer, achar a
verdade nela, como se fosse uma das “pérolas” da t’radigio
como Benjamin, e Arendt depois dele, chamaram “os tesouro;
do passado”." De novo, o que deve ser aceito, de acordo com
Arendt (1978, p. 212), é que a perda da tradi¢io é um fato: “O
que foi perdido é a continuidade do passado, que parecia ser
passado de geragio para geragio, desenvolvendo no processo
sua propria consisténcia”. Entretanto, e assim de acordo com
Arendt e claramente articulado com a arquitetura de Cuy-

' Ver BENJAMIN (1973), especialmente a introducio de Arendt.
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vers, nio devemos olhar para isso de forma negativa, ¢ nao
deveriamos estar de luto pelo que foi perdido. Em vez disso, o
que precisamos, ¢ o que devemos aprender a ver ou aprender
a experimentar, sdo fragmentos do passado que sio “ricos ¢
estranhos”, como “coral” e “pérolas”. Esses fragmentos sdo de
fato as “coisas comuns” que mencionamos anteriormente, ¢
que a escola publica perfeita coloca i disposigdo das pessoas.
A escola e suas salas de aula, de acordo com Cuyvers, devem
entio virar uma dessas “coisas comuns”."”

Queremos nos referir aqui a0 projeto de Cuyvers de uma
escola priméria para um concurso no distrito municipal de
Ypres (na Bélgica). Van Den Driessche o descreve da seguinte
maneira: “O prédio consiste em uma estrutura €m forma de
U anexando um parquinho retilineo. Cuyvers situou as areas
comuns (banheiros, uma sala multiuso ¢ a sala dos professores)
na ponta do edificio, enquanto as duas longas asas de sala de aula
sio construidas em um ritmo rigoroso de salas de aula interiores
anexas e salas de aula exteriores cobertas, em forma de alcovas.
A sala dos professores é totalmente envidragada, oferecendo
a0s professores uma vista do parquinho, mas também para eles
mesmos serem claramente vistos. Além disso, “a escola nunca
pode ser totalmente monitorada. As salas exteriores servem de
bastidores em relacio i vista da sala dos professores... a escola
nio é fechada em si, mas aberta a lugares e eventos que estao
fora de seu contexto material ou institucional” (VAN DEN

DRIESSCHE, 2007, p. 81-82) (ver Figura 1).

2 ARENDT, introducio a Benjamin (1973, p. 42). Em sua introdugio bo-
nita e abrangente, Arendt diz que a abordagem bésica de Benjamin “nao
era para investigar as fungdes utilitirias ou comunicativas das criagdes
linguisticas, mas para entendé-las em sua forma cristalizada e, portan-
to, fragmentada, como expressoes sem intencio ¢ nio comunicativas de
uma esséncia de mundo [..]. O que orienta esse pensamento é a convic-
¢io de que, embora os seres vivos estejam sujeitos a ruina do tempo, 0
processo de decadéncia € a0 mesmo tempo um processo de cristalizagio,
que... aquilo que um dia foi vivo... sobrevive em novas maneiras e formas
cristalizadas que se mantém imunes aos elementos” (p. 50-51). De certa
maneira, podemos pensar na “escola perfeita” como algo que & cristali-

zado como uma espécie de pérola.
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Figura 1 - Desenho de uma escola elementar
em leper (Flanders) 2003: Plano Geral.

Cuyvers compreende a escola como espago publico de
varias formas diferentes, e usa uma sala de aula desmantelada
como o principal bloco de prédios para essas realizacdes."” Ele
desmantela o regime do batismo pedagdgico na sala de aula,
primeiro ao excluir os mecanismos de controle pandptico e
sindptico (nos quais todos s3o capazes de observar e controlar
-tudo a qualquer momento), bem como os principios do ambiente
seguro do lar (isto é, o conforto dos espagos interiores e as orien-
tagdes com vistas a preparar para o mundo exterior). Segundo, e
principalmente, o desmantelamento acontece através da criagio
de uma espécie de interior puro (ou infraestrutura sem fungdes
exteriores) e de se projetar a escola dessa forma, de modo que a
tnica fun¢io do interior (ou da sala de aula) seja nio ser exterior.
A sala de aula ja nio recebe um significado de, ou uma funcio
em relacio a, expectativas e demandas de fora (ver Figura 2).

" Aqui nés discordamos da interpretagio sobre o trabalho de Cuyvers de
Van Den Driessche, que ainda considera a escola que ele projetou como
primordialmente um espago “intermediirio”, ou um espago-entre a casa
e o mundo, ou seja, um espaco de introdugio (VAN DEN DRIESSCHE,
2007, p. 84).
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Figura 2 — Desenho de uma escola elementar

em Ieper (Flanders) 2003: Sala de aula, vista anterior

Cuyvers, portanto, toma a sala de aula como ponto de
partida. Cada sala tem um tamanho padrio: os retangulos de
6 x 9 m que parecem ter-se tornado o tamanho ideal desde o
século XIX (VANMEIRHAEGHE, 2007, p. 64-87). Ainda assim,
cle deixa de lado o corredor e cria uma conexdo direta entre
interior e exterior. A sala de aula parece uma sala ou “caixa”
autébnoma, somente com uma janela no telhado. Tal janela ndo
esta se abrindo a um exterior particular (como um corredor,
o campo, a rua..), mas se abre ao que pode ser chamado de
exterior puro (o céu vazio acima). As paredes sdo paredes em
branco, e nesse sentido, elas sio chamadas de paredes “mortas™.
Como paredes mortas, elas podem ser usadas para representar
(fragmentos de) o mundo, ou para trazer o mundo para dentro
da sala de aula, e nio é possivel situar os estudantes como tendo
a necessidade de orientacio em relagdo aos professores. A sala
de aula ou caixa que Cuyvers projeta nio fornece uma posi¢ao
central ao estudante (isto é, ndo é uma arquitetura centrada no
estudante), mas também nio fortalece a autoridade do professor
(isto é, nio é uma arquitetura orientada para o batismo). Profes-
sora e estudantes estio sendo mutuamente entregues. A caixa
pura, fechada, estd colocando tanto professor como estudante
em uma posicio desconfortével. Nessa condigdo, todo controle
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fica de fora, o espaco € desconectado, o tempo ¢é liberado, e algo
pode ser colocado “em cima da mesa”. Alguém pode olhar para
essa condi¢do como uma condi¢do parecida com uma peca de
teatro, em que a pega se refere exatamente a condi¢io em que as
coisas estio desconectadas de seu uso comum (AGAMBEN, 1993).
E como se alunos e professores estivessem em uma peca; eles
estio em um tempo e lugar, ou caixa, preenchido com “bens
comuns”, e assim expostos a uma experiéncia de “uso livre”.
O espago projetado por Cuyvers, entdo, pode ser chamado de
espaco nao apropriado ou, simplesmente, formulado de forma
direta, espago publico. As salas de aula puablicas e profanas sio
salas provisérias além do espago seguro da casa e do espago do
mundo e Estado (comumente referidos como publico). Em vez de
serem salas intermediarias para introdugao, essas salas provisorias
podem ser vistas como “arquiteturas pablicas”.

6.

A principal questio que queremos destacar neste artigo é
que ¢é impossivel pensar em algo como “um novo comeco em
nosso mundo” sem pensar a escola como espaco ptiblico. A ideia
da escola como espago puablico é fascinante para nés nas obras de
Arendt, e evidentemente precisa de mais anilise e investigagio,
que nido podemos oferecer aqui. Baseando-nos em Agamben
e Cuyvers, tentamos esbogar algumas linhas para elaborar o
pensamento arendtiano da “escola perfeita”. Em vista da nossa
crise hoje, a esséncia da escola que estd aparecendo para nds esti
relacionada com seu cariter publico. A escola como espago pi-
blico é um espaco real e concreto com sua propria organizacio,
na qual, entretanto, como em um limbo, a pessoa nio tem uma
posi¢do, um espago real que ameaca e desafia o dia a dia, porque
tudo é “livre”. Entretanto, tal lugar é tedioso para o sonhador
utdpico — e as reformas que ele tem em mente. A escola como
espago ptblico é um espago que nio ¢ interior, porque isso pre-
sumiria um mundo exterior. A escola, ao contrério, é um espaco
no qual somos expostos a coisas, e sermos expostos poderia ser
considerado como sermos levados para fora (ou como e-ducagio).
O espaco publico € um “espago livre”, que nio é a mesma coisa
que “lazer” (presumindo “trabalho de verdade”), mas o espago
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do estudo como sendo exposto a coisas. Assim, isso € tempo
livre, precisamente no sentido que o termo grego skholé parecia
indicar —um espaco no qual o tempo (econdémico, social, cultural,
politico, privado) é suspenso e no qual temos tempo a nosso dispor
para um “novo comego”. Se o museu, de acordo com Foucault
(1986, p. 22-27), é tempo que se acumula, talvez possamos dizer
que a escola é tempo que se suspende. A escola como arquitetura
ptblica, entio, nio é um espago/tempo de intro-dugio e de “estar
entre”, mas um espaco/tempo de suspensio e e-ducagdo. Como
espaco publico, a escola é uma “arquitetura para estranhos e para
recém-chegados”, onde coisas sdo colocadas na mesa, onde elas
podem ser usadas, ¢ onde podem ganhar um novo significado,
um significado positivo. A escola é um lugar onde as coisas podem
simplesmente achar o seu lugar (comum) e acontecer.
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CO-RRESPONDENCIA

O pedagogo e/ou o filésofo?
Um exercicio de pensar juntos

Walter Koban & Jan Masschelein

Traducgio de Cristina Antunes

Esta conversa aconteceu por email durante os tltimos
meses de 2013 e os primeiros dias de 2014. Em razdo de nossas
agendas muito ocupadas, ela foi delineada como um foerciao
despretensioso e pouco exigente. De fato, era apenas isso, mas
entio alguma coisa sobre ela atraiu nossa atengao e interesse,
de modo que ela também se tornou um encontro INtenso ¢
comovente, por meio do qual ndo apenas a conversa mas 0 NOsso
relacionamento floresceu. Talvez porque estivéssemos levan-
tando tépicos que resultavam ser uma abordagem das obsessﬁes
existenciais para nés dois, ou talvez por algum outro motivo,
nos tornamos profundamente envolvidos no que poderia ser
chamado (nio sem hesitagio) um didlogo verdadeiramente

filoséfico e/ou educacional.

WK: Depois de ler sua caracterizagio da pesquisa educacional
como algo que compreende trés dimensoes principais: a)
dizer repeito a algo educacional; b) tornar algo publico; e
¢) levar 4 transformagio do pesquisador, me vi perguntan-
do como isso seria diferente da pesquisa filoséfica. Em sua
“Apresentagio para o leitor brasileiro” do presente livr.o,
vocé responde a essa questio afirmando que a verdadeira
pesquisa filosofica €, de fato, pesquisa educacional, e vice-
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versa. Acho este um tema fascinante. Por um lado, eu sempre
vejo a filosofia como educagio e nio posso separar as duas,
mas, por outro lado, nio estou totalmente convencido de
que ndo deveriamos estabelecer algum tipo de distin¢io
entre elas — uma distingdo sobre a qual nio tenho qualquer
clareza. Porém, eu diria que, se as questdes “o que é filoso-
fia?” e “o que é educagio?” tém respostas diferentes — e eu
acho que tém —, entio deveria haver uma distingdo entre
esses dois conceitos. A questio também pode ser levantada
enfocando-se a figura do professor de filosofia que, em certo
sentido, esta localizado entre a filosofia e a educagio, e pra-
tica a filosofia como educagio. Lembro-me do Gltimo curso
de Foucault sobre parresia, A coragem da verdade (Foucaurr,
2011), em que ele faz virias aulas dedicadas a Socrates, e
em um dos tltimos momentos dessas aulas, indiretamente,
caracteriza a si mesmo como um professor de filosofia. Seu
tom € muito préximo de Socrates e sugere uma espécie de
identificagdo: ambos sio parresiastas, proximos da morte,
falando uma verdade que suas sociedades nio querem ou-
vir. Ali, Foucault se inscreve na tradicio inaugurada por
Socrates, na qual a filosofia nio é conhecimento, e sim
problematizagio da vida, uma maneira de viver, uma forma
de “apresentar razdes” (didénai l6goi) para seu préprio modo
de vida. De acordo com Foucault (2009), Sécrates, como
um professor de filosofia, ocupa uma posicio singular e
paradoxal: ele cuida de si mesmo nio cuidando ipso facto
de si mesmo, mas cuidando que todos os outros cuidem de
si. Entdo, de certo modo, ele nio cuida, literalmente, de si,
mas, de outro modo, ele é aquele que cuida mais do que
qualquer um na pélis porque cuida que todos cuidem de si.
Isto é, de acordo com Foucault, o que torna um fildsofo
um educador ou Sécrates um professor de filosofia. Nesse
sentido, Socrates estaria muito longe da imagem platonica
do professor de filosofia como alguém que confirma que
0 outro esta precisando do filésofo “para sair da caverna”.
Eu diria, mais propriamente, que “o gesto inaugural da
filosofia” num sentido socratico é, de preferéncia, “vocé
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precisa cuidar do que vocé ndo cuida” e isso € o que dq
significado e sentido a uma vida filoséfica, a qual nc:cesmta
ser, a0 mesmo tempo, uma vida educacional. Se Socrates
educava outros é porque, depois de falar com Socrates, eles
percebiam que nio podiam mais viver a vida que est.a.\vam
vivendo. Nesse sentido, acho que a critica de Ranciere a
Sécrates em O mestre ignorante (RANCIERE, 2002) é interes-
sante, porém, a0 mesmo tempo, parcial e problemétic:%.\ E
verdade se considerarmos o Ménon de Platio como Ranciere
o fez, mas em muitos outros didlogos a posi¢do de Socrates
¢ muito mais complexa e menos arrogante e hierdrquica, ¢
Sécrates age como se o outro fosse igualmente capaz de se
empenhar em uma forma de didlogo que promete conduzir
para fora da caverna. Aqui Socrates estd afirmando a.lgo
como: fique atento, vocé também pode viver outra v1da:
vocé também pode se cuidar. Eu me pergunto como voce
considera esta forma de pensar a relacio entre a filosofia ¢

a educagio. O que vocé acha?

J.M.: Walter, permita-me comegar recordando alguns pontos

do que eu escrevi para vocé anteriormente. Apen?s como
um comeco. Como eu disse a vocé entdo, esqueci de que
Foucault chamava a si mesmo um professor de filosofia
naquele curso. Vocé sabe que eu ouvi as gravagoes dessas.
aulas durante dias e dias no inicio do ano 2000 e aquele foi
realmente um momento poderoso para mim, uma vez que,
de fato, em algumas delas (e especialmente na Hermenéutica
do sujeito (FoucauLt, 2004), que eu acho ser um dos grandes
livros da “filosofia como educacio”, juntamente, na verdade,
com as aulas sobre parresia), ele nos mostra a possibilidade de
uma leitura diferente e intrigante de Socrates (e de alguns
outros), a qual, embora Foucault tenha sido insp.irz.xdo por
Pierre Hadot (1993), foi de varias maneiras mais interes-
sante e desafiadora do que a de Hadot (incluindo o modo
como Foucault interpretou as Gltimas palavras de Socrates,
comentando a anilise de Dumézil). E concordo com vocé
que essa compreensio de Socrates €, por assim dizer, di-
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ferente, até mesmo fortemente diferente da compreensio
platonica. E, exatamente como vocé, nos cursos em que
discuto Ranciére, tento mostrar como penso que ele esti
comentando apenas um determinado Sécrates (incrivel ver
mais uma vez qudo perto eu chego do seu pensamento),
que, € claro, estd presente em muitos dos didlogos, mas que
também hi outro Socrates que, na verdade, pode-se dizer
que esta partindo da igualdade — para usar a frase dele — e
que, como vocé diz, ¢ muito mais complexo. No entanto,
Foucault também tenta explicar nas suas aulas como esse
Soécrates estd, provavelmente, mais proximo dos cinicos e
como essa linha da “filosofia” (se podemos chama-la assim)
manteve-se marginal e talvez, finalmente, tenha acabado
mais nas artes (¢ possivelmente em alguns misticos) do que
no que é mais comumente chamado de “filosofia”. E também
o caso de considerar que, na época de Socrates, todas essas
nog¢oes de “filosofia”, “sofisma”, “poesia”, etc. ainda eram
muito pouco claras e representavam um desafio. E talvez
eu esteja dando muita importancia ao “inicio” platénico
da filosofia, nio como uma “doutrina” ou uma ‘“teoria”
ou “convicgdo”, mas como um gesfo fundamental (o qual,
no meu modo de pensar, € sempre um remanescente de
certa aristocracia) que encontra seu lugar na academia. Na
verdade, tenho dificuldade em nio reconhecer esse gesto
na maioria dos filésofos. E claro que gosto da filosofia e
também quero continuar ligado a filosofia (e Foucault, de
certo modo, ofereceu a dire¢do em que tal relagio pode ser
estabelecida e mantida), no entanto, por outro lado, acho que
ela muitas vezes também nos obstrui e nos torna cegos para
a figura do pedagogo e até mesmo nos leva a desprezar essa
figura, enquanto acredito, cada vez mais, que o pedagogo
(como aquele que tira alguém de dentro de casa para a escola
— nesse sentido, ele ¢ um e-ducador — e frequenta a escola
para se certificar de que esta continua a ser uma escola) é
mais importante para a democracia e para a “humanidade”
(que sdo, eu sei, palavras colossais) do que o assim chamado
“filésofo”, e que essa figura do pedagogo (o qual, admito,
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talvez também deva ser visto como um filésofo de uma

maneira totalmente diferente, porém, mais uma vez, ir ri-

pido demais para a “filosofia” nos faz esquecer outras coisas

muito facilmente) oferece um melhor ponto de partida para

se desenvolver uma “filosofia da/como educagdo” que vai

além do movimento recorrente para produzir as chamadas

consequéncias educacionais a partir do pensamento filosofico.

Quanto mais penso sobre isso — € devo confessar que esse

pensamento se beneficiou de minhas conversas com Maarten
—, mais acredito que, de certa maneira, a filosofia tem sido

uma forma nio sé de domar a democracia (que é de fato a
fonte, para Ranciére, do édio pela democracia, mas tam-
bém pode estar relacionada com a leitura de Foucault sobre
o que aconteceu com a parresia socritica apos a sua morte),
mas também de domar a escola, ou, para dizer isso de uma
maneira menos provocativa ou agressiva, uma forma para
esquecer a escola e para negligenciar o seu carater publico
fundamental (ou, colocando de uma maneira diferente, com
Maarten: a escola é o impensado da filosofia). Felizmente,
poderemos entender isso mais claramente em nossa conversa
posterior, embora, certamente, iremos precisar de diferentes
investidas e abordagens, e iremos acabar agora e depois em
becos sem saida. E também quero ter em mente os estudos
que nio lidam com Sécrates e sim com Isocrates, que ten-
tam mostrar que, de fato, houve uma discussdo em curso
sobre quem realmente podia reivindicar ser um filésofo, e
o que isso significava — uma disputa que Isdcrates perdeu,
por assim dizer, no longo prazo, visto que ele foi cada vez
mais percebido como um professor/educador. Entio, dei-
xe-me absorver o que vocé escreveu — ou seja, Socrates
como aquele que diz: “vocé precisa cuidar do que voceé nao
cuida” e Sécrates como um educador, visto que, depois de
falar com ele, as pessoas percebiam que ndo podiam mais
viver a vida que estavam vivendo. Estas frases me recordam
um livro maravilhoso que vocé deve conhecer, publicado
recentemente por Peter Sloterdijk, chamado You must change
your life (2013) (em alemio: Du muss Dein Leben indern).
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Ele toma emprestadas essas palavras de um famoso poema
que Rilke escreveu (1908) depois de ter visto um torso sen
bragos num museu de Paris. O que é interessante é que Rilke
parece indicar, precisamente, que aqui existe um comando
que sai da pedra — um apelo que diz que vocé nio pode mais
viver a vida que vocé esta vivendo, que vocé deve mudi-la.
Este comando nio é uma ordem que limita ou proibe, mas,
apesar disso, envia uma mensagem que nio pode ser negada.
Desse modo, deriva de um tipo de autoridade que nao tem
nada a ver com uma posigio social, papel ou funcio, mas
€ 20 mesmo tempo estética e ética (ndo moral): Rilke diz
que o torso & perfeito — “vollkommen” —, e Sloterdijk sugere
que ele funciona como um modelo, nio para imitar, mas,
todavia, como um impulso. E embora eu ache que ¢é claro
que vocé pode falar aqui de certa experiéncia educacional
que produz uma necessidade de mudar e de cuidar (do que
vocé nio cuida), isso é para mim, de certa forma, uma lei-
tura ja bastante ética, ou para dizé-lo de forma diferente:
uma leitura ética ameaga ocultar ou dissimular a leitura e
as experiéncias educacionais, que nio tém a estrutura de
um comando imediato (vocé deve mudar a sua vida), mas
se refere ao des-cerramento do mundo e i des-coberta de
uma (im)-potencialidade (vocé ndo é in-capaz). Para mim
esses dois aspectos (des-cerramento do mundo, isto é, tornar
publico, e des-coberta da (im)-potencialidade) sio essen-
ciais para uma experiéncia educacional, e eu j4 nio tenho
certeza se a conversa socratica contém ou nio estes dois
elementos. Nio sei se isso é compreensivel de algum modo.
Digamos que este € apenas um primeiro comentirio sobre
a ideia de que a filosofia e a educacio sio diferentes, uma
afirmacdo com a qual, de fato, eu concordo. Meu ponto é,
mais propriamente, que uma leitura filoséfica da educagio
tende a descartar uma leitura educacional ou pedagdgica,
e tende a tomar diferentes experiéncias como seu ponto de
partida. Talvez isso seja algo que poderiamos desenvolver
mais adiante, relacionado com a experiéncia de admiracio
ou espanto que muitos associam com a filosofia (e estudo),
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enquanto eu acho que hi uma experiéncia de ser atraido e de
; ' s Dispd

nio ser incapaz que estd associada com a educagdo. Porém,

. M . 5

como eu disse, talvez eu ja esteja confuso? O que vocé achas

WK: Obrigado por sua resposta, Jan, que nio é de modo al-

gum confusa, e muito pelo contririo, é muito inspiradora.
Vocé toca num ponto muito interessante sobre a filosofia
que tem a ver com percebé-la como uma “estranha” e§pécie
ou dimensdo do pensamento, algo que nos faz sentir que
nio queremos estar fora dela, mas que, a0 mesmo t’em'—
po, nio permite que nos sintamos realmente confortaveis
dentro dela; como se a filosofia contivesse — pelo menos
na sua forma dominante — sua propria negagio, isto €, o
nio filoséfico. E é de fato irdnico que esse discurso fale em
nome da filosofia “real” e condene e excomungue tudo
o que nio fala a sua linguagem — como se algum poder
estivesse falando em nome de filosofia com uma voz que
inibe a prépria filosofia, pelo menos a forma de ﬁ{os.oﬁzl
iniciada por Socrates e afirmada, entre outros, pelos cinicos.
Provavelmente é por isso, como vocé disse, que pode £es
mais facil encontrar o filoséfico nas artes do que na propria
filosofia, o que é outra dimensdo da sua natureza enigmatica.
Assim, mesmo que seja verdade que, em nome da filosofia,
a democracia, a instrugio e tantas outras coisas importantes
tenham sido domadas, esquecidas e negligenciadas, ainda
podemos questionar se temos de aceitar esta domesticagao
como verdadeiramente filoséfica. Mas vamos focalizar na
sua linha de pensamento quando vocé questiona se pode-
riamos achar nos didlogos de Sdcrates os dois aspectos que
vocé propds — “des-cerramento do mundo, isto €, tornar
publico, e des-coberta da (im)-potencialidade — como _sAend.o
ambos importantes ¢ “essenciais” para uma experiencia
educacional. Estou tentado a responder a sua pergunta
afirmativamente, mas eu preferiria propor que conside-
remos juntos um trecho do Lisis, onde, me parece, a sua
linha de argumentacio é abordada. Socrates esteve falfmdo
primeiro com Hipétales, apontando como € inconveniente
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sua tatica de bajular seu amado Lisis. Quando Socrates fala
com o proprio Lisis (PratAo, Lisis, 207b ff)), coloca sua
propria tatica em pratica, oposta a de Hipotales, de ndo ser
lisonjeiro para com Lisis, mostrando-lhe que um philos ver-
dadeiro ama alguém nio por causa de sua beleza fisica, mas
porque esse alguém pensa com precisio (phronefs, 210d). E,
muito curiosamente, a maneira como ele prova a Lisis que
este ndo pensa com precisio ¢ assinalando que ele tem um
professor (didaskdlou, 210d). Inicialmente, pergunta a Lisis se
seus pais permitem que ele “conduza/governe a si proprio”
(rchein seautoil, 208¢), ao que Lisis responde negativamente,
dizendo que um pedagogo (paidagogds), um escravo, faz isso,
como vocé diz, conduzindo-o ao mestre. Agora me parece
que ambas as suas condi¢des estio presentes na conversagao
com Lisis. Na sua afirmacio de que o fato de pensar com
precisdo e nio a beleza fisica € o que torna a pessoa livre,
Sécrates revela uma dimensio do mundo a qual Lisis ndo
prestara atengdo anteriormente e, a0 fazé-lo, descobre uma
(im-)potencialidade em Lisis, que ele transforma em uma
tal potencialidade que, depois de falar com Sécrates, Lisis
| jura que vai falar com Menexenus sobre o que ele ignora-
| va previamente. Essa passagem mostra uma clara defesa de
Sécrates do papel do professor, que parece estar relacionado
com a necessidade de o aluno de pensar com precisao. Esse
excerto me faz pensar que, quando Socrates diz que nunca
foi um professor de ninguém — como na Apologia 33a de
Platio —, nio estd fazendo uma critica da educagio a partir
de fora — em nome da filosofia — mas, preferivelmente, de
determinada forma de ser professor, caracteristica daqueles
que lecionavam em Atenas na época. Em contraposigdo a
isso, Socrates nio recebe dinheiro por dialogar com outros;
ele afirma que nio ensina nenhum conhecimento, e que
ninguém pode dizer que aprendeu com cle em particular
alguma coisa diferente do que aprendeu em puablico, como
podemos ler na Apologia 33a-c. Nesta passagem da Apologia,
‘. Sécrates diz que 1) ele ndo leciona, e que 2) outros aprendem
\ com ele, o que implica pelo menos em duas coisas: a) ele esta
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envolvido numa tarefa educativa, b) ele faz algo diferente dos
professores “;ormais”, nio ensinando conhecimento mas
ensinando os outros a prestarem atencio a uma dimensio
do mundo que eles ndo veem, como ele faz com Lisis, des-
se modo empoderando ou potencializando as pessoas. Ao
mesmo tempo, Socrates parece estar fazendo com Lisis o que
Rilke identifica como emergindo da pedra —um apelo para
mudar a maneira como a pessoa esta vivendo. Como a pedra
de Rilke, Sécrates ndo fala a partir de nenhuma posi¢ao
social ou papel em particular, mas como uma voz estética,
que também parece conter urml comando ético. Nao tenho
certeza de que diria “vocé precisa mudar sua vida”, mas pelo
menos diria “se vocé ndo mudar sua vida, sua vida perde algo
valioso para o mundo e vocé perde sua propria pot.énciz‘l/
potencial”, para colocar isso em suas palavras educacionais.
Assim, em certo sentido, eu diria que isso € tan’to uma
presenga pedagdgica (educacional) quanto ética/estética em
Socrates, o que me faz querer saber se realmente podemos
separar as duas. H4 também uma interessante .p:}ssagem no
Lagues de Platdo em que Nicias discute com Lisimaco que,
quem quer que encontre Sécrates, precisa dar conta do tipo
de vida que ele vive e ter mais cuidado para o resto de sua
vida, e acrescenta que & bastante familiar e agradavel para
ele “esfregar a pedra de toque” (basanizesthai, Laques, 188b)
de Sécrates. Novamente aqui Socrates parece promover uma
espécie de energia dirigida para mudar e tomar conta da
vida de alguém, como vocé coloca, € vemos que ambos, O
educacional e o estético/ético, parecem ser tratados. Quero
saber como vocé 1é essas passagens, Jan. Eu nio li Isocrates
¢ adoraria fazé-lo se vocé pudesse des-cobrir essa im-po-
tencialidade em mim oferecendo-me alguns textos que se
relacionem 3 forma como ele concebe esta narrativa. Mas
vejo Sbcrates — a0 MeEnos um dos muitos Socrates a quem
podemos ler nos didlogos — como um educador por melo
de sua vida filosofica, significando alguém que provoca no
outro a impossibilidade de continuar a viver como estava
vivendo antes, em termos de uma revelagio do mundo e
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uma potencialidade em si mesmo. Se dei muita atencio g
Socrates aqui, ndo ¢ ao proprio personagem, mas a0 que
ele nos permite pensar (ou posso dizer como ele ainda noy
educa?) sobre essa relagio entre a filosofia e a educacio,
Ele parece estar afirmando o que vocé considera ser uma
experiéncia filos6fica e educacional e, a0 mesmo tempo,
estd sugerindo que nio podemos deixar nenhuma delas
de fora se pretendemos viver uma vida verdadeiramente
educacional. Sécrates é uma figura muito mitica, excep-
cional, impar? Ou ele pode nos levar a reconsiderar como
definimos o educacional e o filoséfico? Gostaria de ler o
que vocé pensa sobre isso. E com respeito ao pdthos ligado
a esta experiencia educacional/filoséfica, sugiro que vocé
considere duas palavras: questionamento e insatisfacdo, sendo
que ambas, parece-me, sio fundamentais para a compreen-
sdo de Socrates como filésofo e como educador. Estou muito
confuso agora, Jan?

J-M.: Caro Walter, muito obrigado por sua maravilhosa leitura

e observagdes. E certamente também por me fazer ler essa
passagem no Lisis — eu deveria dizer reler, uma vez que,
aparentemente, devo té-la lido em algum momento (en-
contrei minhas anotagdes no texto e até mesmo marquei,
especialmente, a se¢io a que vocé se refere), mas devo
confessar que esqueci completamente, de modo que nem
mesmo pude recordd-la quando li sua resposta na primeira
vez. Mas ¢, de fato, uma passagem realmente interessante,
que oferece muitas possibilidades para reconsiderar a posi-
¢do (e avaliagio) do “escravo” e do pedagogo/professor, e
posso concordar em quase todos os sentidos com o modo
que vocé sugere ao lé-la. Deixe-me, por enquanto, tentar
levantar dois ou trés pontos na sua resposta.

O primeiro diz respeito ao “amor”. Seu uso da philos (a
philos real) me fez considerar se podemos acrescentar outro
elemento d nossa discussio no que se refere a essa forma de
amor. Vocé afirma que a philos real “ama alguém nio por
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causa de sua beleza fisica, mas porque esse alguém pensa
com precisio (phronein)”. Imediatamente, muitas coisas me
vém A mente, ¢ embora elas possam nos levar para longe de
nossa questdo, deixe-me dizer umas poucas coisai, apesar
disso. E interessante que a combina¢do que voce sugere
aqui ndo seja philosophia, mas philophronein. E cla.ro que a
questio da philia é importante em si mesma (e.specmlmentc
nessa época, ela parece mais do que conveniente para’re-—
cordar que educagio/filosofia tem a ver com certa especic
de amor), mas acho que também é importante considerar
o0 “objeto” (ou “sujeito” — ¢ dificil encontrar a palavr.a gos:
reta, uma vez que ela também se relaciona com a dire¢io
da forca que estd em agio aqui). Isso pode ser elaborado
de diferentes maneiras, mas, para os propositos do nosso
dislogo, pode valer a pena, ndo apenas para e{ngnr nessa
distincdo entre sophia e phronein (nem seria dificil l]l().\'tl‘:ll‘
como Isbcrates estd sempre questionando sophia em relagio
a0s assuntos humanos e proclamando phronein—coma qual
ele relaciona sua “escola”), mas também para considerar
a possibilidade de uma “philo-kdsmos”. l?eixe—mc tcnt;ui
ser um pouco mais preciso. Como voce sabe., Fogcault
se refere explicitamente ao Alcibiades I para discutir fluc
Socrates tem uma espécie particular de amor por seu “es-
tudante” (perdoe-me se insiro um pensamento que surge
agora: talvez nio se possa usar esta palavra neste contexto,
talvez seja melhor usar “aluno” ou ..... ?), explicando que
Sécrates estd se dirigindo a Alcibiades ndo por amor a sua
beleza, por seu corpo, por sua riqueza, etc., mas por amor
a “si mesmo” (por sua alma, por assim dizer) — e 1550 ¢
também, em certa medida, o que ressoa na passagem ’do
Lisis. Mas agora que vocé especificou que ele ama alguém
por pensar com precisao, eu estaria mt(.eressado no mod(?
como vocé relaciona esses dois (quero dizer, o am(?r~p01~ si
mesmo, como tal, e 0 amor por pensar com precisao — ¢
provavelmente, pode-se entender isso cOmo alguén? quc.cstu
cuidando de si mesmo): o amor é condicional? Além disso,
ha a questio do mundo. Como vocé sabe, Hannah Arendt,
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que ndo queria ser chamada de filésofa, criticou quase toda
a tradi¢do filoséfica (incluindo pensadores como Séneca,
a quem Foucault se refere em seus altimos trabalhos) por
sua “aversio” ao mundo — ela prépria sempre proclamava
um “amor mundi” (“philo-kdsmos”, se essa tradugio pode
ser feita). Em seu famoso texto sobre a crise na educacio
(ARENDT, 1958), ela descreve a educagio como relacionada
a esse duplo amor pelo mundo e pela jovem geragdo (que
acho que nio é o amor por “meu” filho ou filha, mas sim
por qualquer “filho” ou “filha”). Devo dizer que ainda nio
tenho certeza se ou, pelo menos, até que ponto o “philos”
que Socrates &, é um philos do mundo; e se o philos n3o é
antes de tudo um philos de si mesmo (o que implica que
talvez philos de sophia — mas talvez nio de phionein? — seja,
finalmente, também uma forma de autoamor). Vocé se
lembrard que Ranciére (1987) acusa o Sécrates da Apologia
da arrogincia — pelo menos no que concerne ao final: que
ele comeca com a suposicio da desigualdade, e que prefere
salvar sua prépria virtude, o que vocé pode interpretar no
sentido de que ele ama a si mesmo (a sua propria alma e
sophia) mais do que ao mundo, e é desdenhoso ou despreza
os outros (“le mépris”) (e é interessante notar que Isdcrates,
em sua apologia ficcional, o Antidosis, ao se defender perante
um tribunal imagindrio, esti se dirigindo ao publico de
uma maneira totalmente diferente). Ou, mais diretamente
relacionado a questio da “revelacio do mundo”, nio estou
realmente convencido de que esse conceito é uma questao
na passagem do Lisis. E claro que podemos discutir o que
isso significa, mas tenho a impressio de que o que vocé
chama de “uma dimensio do mundo 3 qual Lisis ndo prestou
atengdo antes” ndo é tanto uma dimensio do mundo (algu-
ma “coisa” — no sentido Heideggeriano de “coisa” — fora de
s1 mesmo), mas uma dimensio de si mesmo. Estou ciente
de que Foucault estava sempre tentando, conscientemente,
conectar cuidado de si com cuidar do mundo, mas devo
dizer que continuo a ter dificuldade em ver isso em agdo em
Sécrates, embora muitas vezes ele confirme, explicitamente,
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seu papel (mas ¢ isso também por an'lor?) na pél{'s. E claro‘
que ele afirma na Apologia que estd cuidando da cidade, c.]u;
¢ uma “bénc¢io” para a cidade, mas isso € a mesma cosas
Eu simplesmente nio sei ou nio tenho certeza.

No entanto, concordo com vocé que essa figura f:la “pedra
de toque” é muito forte e continua fascmante., e sim, como
vocé disse, talvez ali ele seja um educador (e sim, elAe parece
também revelar algo, que tem mais a ver com phronefndo q,ue
com sophia); mas entdo a pergunta surge noxfamente: qualéa
diferenca entre o educador ¢ o filésofo, ¢ nds estamos talvez
discutir;do duas maneiras de concepgio de filosofia como
educagio? Talvez devéssemos explorar um pouco o que voce
chame; de vida “filoséfica”, a qual, uma vez que ofereceria
uma pedra de toque, seria em si mesma educacional. Ach?
que essa é, certamente, uma ideia muito interessante (t,‘l]lb'()l a
ainda nio tenha certeza de em que medida e em que sentido
ela discute a questio do “mundo”), e essa ideia pode estar
relacionada com o tipo de autoridade sobre a qual Rilke
estava falando. E talvez devéssemos também pensar o que a
vida filosofica tem a ver com a escola?

Permita-me deixar isso de lado por ora, depois de apenas
uma nota sobre Isdcrates: eu mesmo nio sou um e.s;’)e.cmhsta,
e muitas coisas sio obscuras, discutiveis, contrad1tor.1as, etc.
(como &, claro, o caso com muitos textos e ﬁguras interes-
santes), mas o pequeno texto Against the sophists ¢ seu The
Antidosis me parecem ser boas maneiras de e'ntrar no seu
pensamento, que estd preocupado em reavaliar sofisma e
discurso publico — embora, de modo surpree‘ndente, pre-
cisamente, por afirmar a importancia da escrita.

WK: Caro Jan, obrigado por me fazer ler Isocrates, o qual é

realmente interessante ¢ surpreendente! Segui seu Fonselho
e li Contra os Sofistas e Antidosis. Sua escrita € nl1u1to.reﬂe—
xiva e provocante. Eu, particularmente, goste'l muito ~do
@ltimo, que tem paralelos claros com a Apologia de Platdo,
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Socrates e Isdcrates, igualmente identificando a acusaciio
deles como uma acusagio da filosofia (Antidosis, 170) e
defendendo a si mesmos na velhice em nome da verdade
contra as acusagoes de “injustos” (real, no caso de Sdcrates,
ficcional para Isécrates). Curiosamente, como Sécrates,
Isdcrates torna explicito na tiltima parte da introducio que
seu discurso mostrar4 a verdade sobre si mesmo. Mesmo as
acusa¢des contra ele sio muito similares dquelas feitas con-
tra Socrates, nio somente em seu contetido, mas também
no espirito de suas réplicas. Até mesmo o tom arrogante ¢
similar (por exemplo: “Agora, por isso, eu merecia louvor
em vez de preconceito”, Antfdosis, 152). Isécrates também
estd muito proximo de Socrates numa forma importante
no que diz respeito a nossa conversa: cle se coloca em uma
posi¢io superior a todos os seres humanos, nio por causa
da sophfa, mas porque se considera o “mais inteligente” ou
“mais experiente” (deindtatos) e porque ele é um escritor de
discursos (sungraphés tén logén). Ele até mesmo se identifica
como naturalmente superior no discurso e na pritica (para
Isdcrates, ao que parece, a natureza vem antes de tudo,
Antidosis,189), e seu sentimento de superioridade parece
ainda mais forte do que Sécrates. Na secio 162, ele d4 razdes
para isso: “Pensei que, se eu pudesse adquirir uma compe-
téncia maior e atingir uma posicio mais elevada do que os
outros que comeg¢aram na mesma profissdo, eu deveria ser
aclamado tanto pela superioridade do meu ensino quanto
pela exceléncia de minha conduta”. Note que a palavra para
“profissio” € bios e para “ensino”, philosophia. Assim, nio
quero pressionar vocé a voltar para Isdcrates agora, mas
gostaria muito se algum dia vocé pudesse tornar mais ex-
plicito em que sentido Isécrates se dirige 4 audiéncia “numa
maneira completamente diferente” da de Socrates. Isso nio
€ para negligenciar as diferencas: como vocé apontou, Isé-
crates estd escrevendo sua defesa, ao passo que Sdcrates nio
escreveu absolutamente nada. Isbcrates reconhece ter tido
muitos discipulos (mathetds, Antidosis, 87, 98) e, ao contri-
rio de Socrates, ele se descreve como alguém que ensina
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(diddsko, Antidosis, 89). Ele estabelece alguinas c:01.1dlg(‘>cs
para aceitar alunos: aptiddo natural, formaga? prévia e co—
nhecimento das ciéncias (epistéme) e de sua pratl/ca (empeiria,
Antidosis, 187). Sua compreensao da ﬂlosoﬁ? é complex?,
porém muito diferente da de Socrates, assoc.1ada, cor?fo ela
é, A oratéria. Ele parece ter uma nogao muito espect ica e
particular da filosofia. Estou ciente de que realizei uma
leitura muito superficial e poderia estar falando} bobagem/,
no entanto, para ser sincero, parece-me que Socrates f(:ista
muito mais perto de sua concepgao de f‘l‘losoﬁi cczmo e 12;
cacio do que estd Isdcrates. Mesr-no o arfxor nio p;:efu
desempenhar um papel tdo especial em IsOcrates comF 2 ’
em Socrates. A respeito de sua questao sobre o0 amor, ’ ou
cault e o Alcibfades, Foucault enfatiza que o amor de Socrgi
tes nio é pelo proprio Alcibiades, mas pelg m(?do de ser de
Alcibiades no mundo (se é que podemos dizer iss0) fntc)]‘uaan;
to guiado pelo cuidado. Em outras pallavras, o odj)cg(’)
(como vocé disse, a palavra aqui ¢é dificil) do amior ds 6~
crates nio é Alcibiades em si mesmo, mas Alc1b1ad.es,c;u—
dando de si ou se ocupando consigo me_srrAlo: ‘Alc1bla es
vivendo determinado tipo de vida ou ex1st‘er}c1a (vell;,l ik
exemplo, Foucautr, 2001, p. 38). No Alcibiades I1 a’tao
assinalou esse amor como um amor da alpla de alguém,
sendo a alma o que caracteriza mais proprxament}e um ser
humano (129e-130a). Porém, como Foucault tam?erln apon-
tou em alguns outros didlogos como o Lagques, esta claro g;le
Sécrates estava mais apaixonado por um mod'o de vida.
Como Alcibiades nio esta vivendo esse tipo de vida, o amor
de Sécrates tem essa dimensio pedagdgica na q}lal o amante
cuida do amado, cuida de seu cuidado, relacmr.xa—se com
cle de uma forma que o encoraja a cuidar daquilo com o
que ele realmente nao cuida. Isso & o que Fou.cault chlama
de “déficit pedagdgico” sob o qual Socrates inscreve sua
tarefa — em outras palavras, isso € filosofia como peiiagpgla,
amar como a forca geradora de um tipo de ex1st§nf:1a o
da vida. Novamente, estou ciente de ‘<,1ue Foucault Ehstlngulllt;
duas possibilidades presentes nos didlogos de Platio no q
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diz respeito ao cuidado de s mesmo. Em um caso — A/¢-
biades I —, o cuidado de sl mesmo é compreendido como
conhecimento de si mesmo ¢, mais precisamente, da parte
mais importante do eu, que para Platio é a alma. Em outro
caso — o Laques, ao qual j4 nos referimos —, 0 cuidado de si
mesmo ¢é entendido como ser capaz de dar conta de certo
modo de vida. Foucault opde essas duas possibilidades por-
que, de acordo com ele, elas produzem dois caminhos dj-
ferentes para compreender e praticar a filosofia: um como
atividade cognitiva ou intelectual e outro como estética da
existéncia ou askesis, como vocé mencionou antes. A leity-
ra dele é muito significativa e determina o ponto de parti-
da dessa dualidade em Platdo. Contudo, no caso de Sécra-
tes, acho que a distin¢io nio funciona bem. Como
pedagogo ou filésofo ou philophronen, o amor de Sécrates
por Alcibiades esta preocupado com que ele viva uma vida
mais atenciosa. Ambas as dimensges parecem estar presen-
tes na sua pratica. Nio é uma questdo de utilidade ou ob-
Jetivo, mas de significado e sentido, O sentido da filosofia
e da pedagogia de Sécrates ¢ que os outros cuidem de si
mesmos em sua vida em comum. O mesmo argumento
poderia ser feito sobre Nicias em Laques: a fim de viver uma
vida que merece ser vivida, Nicias e todos os outros preci-
sam cuidar de si mesmos pensando criteriosamente. Entio,
as duas possibilidades diferenciadas por Foucault nio estio
desconectadas em Sécrates; de fato, uma nio pode funcio-
nar sem a outra. Nesse sentido, acho que o Alcibiades I e o
Laques estio apenas enfatizando dojs lados da mesma moe-
da filoséfica ou educacional para Socrates, embora possamos
sugerir que talvez Platio precisasse fazer essa distingio.
Também nio é um fato trivial que o contexto de ambos os
didlogos seja a vida politica de Atenas. Tanto Alcibiades
quanto Nicias sdo, foram ou serio figuras pablicas, homens
da cidade. Entio nio vejo nenhuma autotarefa sendo su-
gerida por si mesma ou para si mesma, ou qualquer domj-
nio privado desconectado do pablico nestes didlogos, ou
também no Lisis. Eu ainda questionaria isso no caso de
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Sécrates, o eu e o cuidado consigo mesm,o SA0 semprc‘ (ou
na maior parte do tempo) eus vivos, isto &, a{nbas as§ Vl.d(li’
individual e publica, sdo aquilo com que Socrate's p:"uec‘L
estar preocupado. A questdo do amor ao murido, phzlo/eos;Tw‘.\,
que voce levanta ¢ realmente fascinante e ndo tenho certe-
za com relagdo a isso. Nio sei. Talvez possamo’s estudar esse
aspecto na medida em que aparece tanto em Socrates quan-
to em IsoOcrates. Além disso, a questio permanec? sobre o
que significa viver uma vida filoséfica e sua relagio com ;
escola. Socrates é aqui, mais uma vez, fasc.lnaflte, porque &
um pedagogo e um filésofo sem escola .1£15t1.tuc1onal, ou c1g a
“escola” é skholé — ou seja, uma experiéncia com forma de
tempo livre e espaco. Ele diz isso no comego de Fed;o.{paii
fazer filosofia com outros precisamos amizade e skholé. Ele
nio encontra outros na skholé para lecionar /ou para Faz?r
filosofia, em vez disso, cria ou constroi skhf)/e enquanto fi-
losofa ou a fim de filosofar. Meu amigo Giuseppe Fcrmro‘
(2012, p. 12) diz isso lindamente: nﬁ.o}e que nos ton?‘mu.).s
amigos porque fazemos filosofia, mas é porque sgmoj 1m] ,\
gos que fazemos filosofia. Desse modo, essa emgnzx.tl,ca. e
impossivel figura de Socrates, paradoxal e autocontra 1t.or§11
cria escola (como skholé) enquanto faz filosofia. Pc?r meio de
sua askésis pedagogica e filosofica, cle :}bre a Ylda para a
escola e faz escola fora da vida ou, para dizer mais provoca-
tivamente, faz da vida uma escola. Entrementes, se_ estlou
perdido numa mania socratica, nio hesite em me dizer! E
tenho certeza de que vocé sera capaz de me ajudar a pensar
através dessa relacdo entre vida filoséfica e escola.

J.M.: Caro Walter, como se passou algum tempo antes que eu

pudesse responder, tive que reler o que escrevi ;te ;gora.

5 4 mui i e abordamos
E, como era de se esperar, hd muitas coisas qu ‘
e que valeria a pena continuar. Gostaria de levantar apenas

duas ou trés coisas.

Deixe-me comecar com Isdcrates. Concordo com a maior
parte do que vocé escreveu sobre esses dois textos (inclusive
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a questao da arrogincia), e também concordaria que, para a
oratéria de Isdcrates (isto é, uma espécie de discurso ptiblico
em que voce nio estd se dirigindo a ninguém individualmen-
te, mas a todos, por assim dizer), é muito mais Importante
do que para Sécrates. Acho que essa diferenca é importante,
pelo fato de que Isdcrates se dirige a sua audiéncia partindo
da ideia de que pode convencé-los ¢, como tal, eles sio iguais;
20 passo que o Socrates da Apologia parece conter o oposto
— embora nio a todo momento —, €, certamente, a defesa
de Isécrates no Antidosis é uma defesa ficcional. Também
acredito que é importante que Is6crates, embora esteja perto
dos sofistas, escreve contra eles no sentido de que ¢ radical
em sua convicgio de que nio hi verdade final (ou sabedo-
ria) para ser atingida com relagdo aos assuntos humanos, e
que suas pretensoes de ser capaz de lecionar tal verdade (ou
sabedoria) e para conceder felicidade sio intteis e falsas (o
que ele reivindica estar falando é parresia, novamente muito
similar a Scrates — ver, por exemplo, Antidosis, 43). Agora,
devo dizer que minha compreensao do papel de Isécrates no
pensamento sobre educagio (e escola) também ¢é influenciada
pelos comentarios estendidos sobre sua vida e trabalho por
pessoas como Takis Poulakos (1997) e Yun Lee Too (2003),
e ndo € limitada aos dois textos sobre os quais estamos falan-
do aqui. E claro que diferentes leituras sio possiveis (como,
obviamente, sempre acontece), mas parece haver um acordo
entre os estudiosos de que o préprio Isécrates ests de fato
constantemente alternando entre uma postura preferivelmen-
te aristocratica e uma verdadeiramente democritica, bem
como entre uma espécie de “nacionalismo” ateniense (e uma
ideia de superioridade de Atenas) e argumentos a favor do
“cosmopolitismo”. Nio quero defender Isécrates ou inferir
que ele é mais “correto” do que Socrates, mas acho muito
interessante o fato de que ele oferece (de vez em quando
e em algumas partes) uma visio diferente da relacio entre
filosofia e educacio. Ou para formular de outra forma, h4
alguns elementos realmente interessantes em sua obra que
me ajudam a pensar nio apenas em filosofia como educagio,
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mas também no papel da educacio como tal. Seria preciso
muito mais espa¢o do que temos para elaborar isso ,(e‘ de fato
talvez possamos considerar no futuro algum semindrio ond.c
seja possivel introduzir essa discussdo), mas deixe-me resumir

algumas das questoes.

Primeiro, a visio que ele tem sobre juizo e conhecimento 'é
completamente contraria a de Platdo (¢ provavelmente mais
proxima de pelo menos varios “Socrates”). COI’I.lOEIC es;/rev‘e
em Against the sophists: “os que seguem suas opinides (doxai)
vivem mais harmoniosamente e tém melhor éxito do que
aqueles que se gabam de possuir a ciéncia (epistémé)”f Against
the sophists 8 (estou usando a traducio recente de~M1rh§dy (?
Too, 2000), mas vocé encontrard a outra tradug¢ao abaixo).
Isto estd de acordo com sua énfase sobre a necessidade d.e
deliberagdo dentro da democracia, a importancia da opi-
nido na elaboragdo de julgamentos, e é com base no ponto
de partida de que “nio estd em nossa natureza sab’er com
antecedéncia o que vai acontecer” (Against the sophists 2) e,
por essa razdo, estudar/ensinar “nio pode fazer os jovens
... conhecerem o que eles precisam fazer e por meio desse
conhecimento ... se tornarem felizes.” (Against the sophists
3). Ele enfatiza o papel do debate e do discurso (falar bem)
repetidamente, mas “ensinar” o jovem nesse contexto (.que
é sempre uma “‘atividade criativa”) nio é “com? ensinar
o alfabeto™ “enquanto a func¢do das letras é imutavel []~ a
func¢do das palavras é totalmente o oposto ... filscurs?s fan
podem ser bons, a menos que eles reflitam as c1rcunstanc1as;
a decéncia e a originalidade [...] (Against the sophists 12-13).

] a i i es ¢ mais
P “[...] que aqueles que seguem seus julgamentos sio mais consistentes

: : »
bem-sucedidos do que aqueles que professam possuir conhecimento exato™.

i a Ses SSOTes 3o st a arte de usar
* “Pois, com excegdo desses professores, que nio sabem que

letras permanece fixa e inalterada, que continuamente ¢, invariavelmen-
te, utilizam as mesmas letras para os mesmos fins, enquanto’ e.xatz}nrlente
o inverso ¢ verdadeiro para a arte do discurso ... que a oratf)rm sO e.boa
se ela tiver as qualidades de aptidio para a ocasido, adequagio de estilo e
originalidade de tratamento.”
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Por conseguinte, o ensino nio é relacionado com a episté-
me, mas é a formacio da déxa (relacionada ao julgamento
correto, que é criativo no que diz respeito a ocasido) ¢
esta formacio também ¢ dependente da troca dos proprios
discursos — na deliberacio. “Estas coisas requerem muito
estudo e sdo a obra de uma alma corajosa e imaginativa,
Além de ter o requisito da capacidade natural, o aluno
deve aprender as formas de discursos e praticar seus usos.
O professor deve passar por esses aspectos tio precisamente
quanto possivel, de modo que nada que se possa ensinar
seja deixado de fora, mas, quanto ao resto, ele deve se
oferecer como um modelo (paradeigma, e nio basanos ou
pedra de toque — e talvez isso também seja algo que pude-
mos aspirar).” (Against the sophists, 17).> Entio, a primeira
coisa importante para mim é essa énfase na formagio da
ddéxa, o que implica o reconhecimento da importincia

Co-rrespondéncia

Tal ideia me leva ao segundo ponto que considero impor-
tante: vocé precisa trabalhar arduamente e fazer filosofia,
o que é “praticar e estudar”. E a importincia da formagio
da opiniio (o que permite a alguém participar) por meio
da filosofia, que é, em primeiro lugar, a prtica (ou exer-
cicio — frequentemente chamado “epiméleia”) e estudo das
palavras (poesia, historia, politica — que sdo as palavras nio
de deuses, mas de “homens”) e nio o estudo de (ideais)
formas (matemdtica, geometria), embora Isécrates aceite
este tltimo como uma forma de trabalho preparatoério (ver
Antidosis, 261-268). Nesse contexto, é verdade que Isocrates
também se refere 4 “habilidade natural”, mas acho que nao
se deve enfatizar isso, uma vez que em alguns pontos esse
aspecto parece nio implicar muito mais do que a afirmacio
genérica de que a pessoa tem de ser capaz de falar. E ele
escreve que até a propria capacidade natural da pessoa pode

ser subestimada — o que talvez ecoe a falta de autorrespeito
de Ranciére — (ver Antidosis, 244). Concordo que ha também
outras passagens em que a “habilidade natural” parece ser
mais do que isso (por exemplo, Antidosis, 138) e até esse
enunciado geral pode ser questionado, mas eu preferiria
evidenciar sua énfase recorrente em “trabalho drduo” e
“estudo” (ou “labor” e “exercicio”), o que, no final do
Antidosis, ele também afirma ser necessirio mesmo para
aqueles que parecem ser “naturalmente aptos”. Além disso,
em 291 ele escreve: “Fico maravilhado com os homens que
felicitam aqueles que s3o eloquentes por natureza por serem
abencoados com um dom nobre, e ainda criticarem aqueles
| * “Estas coisas, afirmo, exigem muito estudo e sio a tarefa de uma mente e dese.]arr{se.tornar e T VR de’ desl:_]arenl
vigorosa e imaginativa: para isso, o aluno deve nio apenas ter a aptidao uma educagio imoral e degradante: Ol:ar" 9 (e HOLLEROE

requerida necessiria, mas ele tem que aprender os diferentes tipos de natureza, torna-se vergonhoso e ignébil quando a pessoa

discurso e praticar a sua utilizagido; e o professor, por sua vez, deve entdo alcanca isso pelo esfor¢o? Perceberemos que nio existe tal

expor os principios da arte com a maxima exatidio possivel, para nio coisa, mas que, pelo contrario, louvamos, pelo menos em

deixar de fora nada que possa ser ensinado, e, além disso, deve, se definir outros campos, aqueles que por sua prépria Sedicada’labior

sio capazes de adquirir alguma coisa boa, mais do que louva-

como um exemplo de oratéria”.
: N o
mos aqueles que herdam isso de seus antepassados (tradugdo

do discurso e da troca de opinides. Isso significa que os
filésofos nio podem transcender ou ir além do dominio
da opinido (a0 contririo de Platio), e que o filésofo &,
fundamentalmente, um homem de opiniio.* E essa opi-
niio é sobre o governo da casa de alguém, mas também

\ e, especialmente, sobre a comunidade e o bem comum,

‘ sobre os assuntos da cidade: “[...] aqueles que aprendem
e praticam o que lhes permite gerir bem as suas proprias
casas e a comunidade da cidade — para o que é preciso
trabalhar duro —, se envolvem em filosofia, e fazem tudo
o que for necessario” (Antidosis, 285).

* Além disso, Isdcrates estava perto dos sofistas no ponto em que eles eram
materialistas, refutando explica¢des miticas — ver também sua defesa da

Anaxigoras e Damon em Antidosis (235). de Perseus). E em 292: “Os homens que foram dotados com
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eloquéncia pela natureza e pela sorte sio governados no
que dizem por acaso, e nio por qualquer padrio do que é
melhor, ao passo que aqueles que ganharam esse poder pelo
estudo da filosofia e pelo exercicio da razio nunca falam sem
pesar as suas palavras, e por isso s3o menos frequentemente
sujeitos a erro quando em um curso de acdo” (traducio de
Perseus). Assim, parece-me que Isocrates, embora em alguns
momentos aparente evidenciar a “natureza” e a “habilidade
natural”, estd muito mais enfatizando a importincia do
estudo e da pratica. E ele, explicitamente, chama isso de
uma forma de epiméleia: em 290, afirma que: “[...] se alguém
deve governar a sua juventude com retidio e dignidade e

bem construir o comego na vida, deve dar mais atencio
(epiméleian) a s1 mesmo do que aos seus bens, nio deve se
‘ apressar e procurar comandar os outros antes que tenha

- encontrado um mestre para dirigir seus proprios pensamen-
tos”, e continua: “e nio deve se alegrar nem se orgulhar

muito de quaisquer outras vantagens que nio as coisas boas

que sdo asseguradas a sua alma por uma educacio liberal”

(Antidosis, 290 — tradugio de Perseus). Isto &, acho eu, muito

préximo do que Socrates estd dizendo a Alcibiades sobre

“cuidar de si mesmo”, mas Isdcrates refere essa epiméleia

diretamente ao estudo e a pritica, e ao trabalho duro e ao

labor. “E acho que isso implica uma ruptura com a ideia de

; um destino natural e ordem natural (a ordem aristocratica
arcaica), porque parece nio haver nenhum privilégio, seja
a respeito de “conhecimento” — uma vez que nio existe
tal coisa quando se fala de assuntos humanos — seja sobre
estudo — visto que se naturalmente aptos no sentido de ndo
serem deficientes, todos podem praticar e estudar. Se houver
superioridade € gragas a “serem educados, como nenhuma
outra pessoa o foi, na sabedoria (phrénesis) ¢ no discurso

(Iogous)” (294). Yun Lee Too (2003) observa, além disso,

que o fato de que alguém pudesse também obter educacio/

‘ ensino (“tempo livre”) por meio de pagamento, dava a
l entender que a ordem aristocritica arcaica, em que apenas
| aqueles que por privilégio/natureza tinham “tempo livre”
‘
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poderiam fazer isso, foi interrompida. E claro que também
podemos questionar esse fato, e que isso é, certamente,
diferente de Sécrates (Platio) o qual, explicitamente, afirma
que nio recebe nenhum dinheiro por seu ensino, porém~o
que € interessante para mim € justamente €ssa INCETTUPCAO
da ordem arcaica e a invenciio de novas maneiras de lidar

com o estudo e a pratica.

[socrates enfatiza tanto o ensino (didaskefn) quanto o cuidado
(epiméleia), ¢ aponta ambos: as possibilidades e os limites
do ensino. Este Gltimo nio se refere a (transmitir) conhe-
cimento, mas a contribuir para a formagio da opinido por
meio de orientacio e estudo e pratica sustentados a fim de
atingir a phrénesis e o eulegein (falar bem). Desse modo, ele
reconhece que o julgamento e o discurso sio sempre parte
de um “processo criativo” relacionado com a ocasido, € qui
é preciso real expressio (escrita ou oral) a fim de “completar
uma opinido. O ato de escrever ou falar bem nao ¢ apenas
um registro de um pensamento/opiniao que existia antes,
mas a sua conclusio — e isso implica sempre um “pablico/
audiéncia”. Além disso, ensinar nio exige que abandone-
mos o mundo das doxai para alcancar um reino iluminado
de conhecimento (para sair da caverna), mas exige que
estudemos esse mundo e, especialmente, as palavras (e a
arte das palavras) em sua relagio com as questoes do bem
comum. Eu acho que isso também é um ponto importante,
porque Isdcrates se esforca para afirmar, repetidam-ente, que
a oratéria na qual ele esta interessado nio se relaciona com
assuntos particulares e com o uso de palavras no contexto
de disputas juridicas, mas com disputas pablicas sobre o bem
comum. Enquanto os sofistas ensinavam, principalmente,
para sustentar as ambigdes individuais e nao estaviam preo-
cupados com o bem ptiblico e sim com a influéncia privada
e 0 ganho pessoal, e enquanto cles estavam interessados. no
impacto psicolégico, Isdcrates estava interessado em cultivar
e considerar o ensino como uma pratica, nao em virtude
de um estado ideal, mas relacionado com “essas questoes
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plblicas que sio importantes e nobres e promovem o bem-
-estar humano” (Antidosis, 276).

H4 mais coisas que tornam Isdcrates interessante para mim,
mas s6 posso mostra-las muito brevemente. Uma delas € que
ele estava realmente tentando se esquivar do tribunal bem
como da 4dgora, exatamente a fim de ser capaz de estudar e
praticar (para formar opiniio). Um comentarista observou
que Isdcrates ofereceu o “dom de tempo” para a oratdria.
Fez isso tirando as palavras de sua inser¢io pratica imediata
(quando alguém estd se defendendo ou acusando nos tribu-
nais, ou quando estd defendendo uma decisio no Conselho,
boulé) e fazendo delas objeto de estudo (ndo apenas ouvindo,
mas lendo, comentando) e de pritica, como tal, e ele fez
isso ndo somente por instaurar (talvez até se possa dizer
inventar) escolas como uma estrutura formal, mas tam-
bém por fazer da escrita uma operacio central. De fato ele
proprio estava, principalmente, escrevendo discursos, ndo
realmente proferindo-os (se, de certa forma, ele é famoso,
ndo é por causa de seus desempenhos orais como a maioria
dos sofistas, mas por causa de seus escritos), mas seu estudo
e pratica também estavam diretamente relacionados com
a escrita (ele é o inventor do ensaio escolar), que acho ter
sido também uma poderosa maneira tanto de “desacelerar”
(para dar tempo para as palavras dos homens, para ler e
reler) quanto de “tornar ptblico” — e, como eu disse antes,
creio que isso também tem a ver com seus discursos ndo
serem dirigidos a um individuo em particular ou conjunto
de individuos, mas com o fato de serem discursos pabli-
cos. Ele também é muito claro sobre o fato de o propésito
desse estudo de palavras ndo ser somente para conhecé-las
e saber como usa-las, mas ser também relacionado com a
formacido de um bom cariter (o “cavalheiro”), uma vez que
“o0 homem que deseja persuadir pessoas ndo serd negligente
com a questdo de carater; ndo, pelo contrario, ele proprio se
empenhara acima de tudo para estabelecer uma reputagio
mais honrosa entre seus concidadios; para quem ndo sabe
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que as palavras carregam maior convic¢io quando ditas por
homens de boa reputagio do que quando ditas por homens
que vivem sob uma nuvem, € que o argumento que ¢ feito
pela vida de um homem tem mais peso do que aquele que
¢ fornecido por palavras?” (Antidosis, 278).

Eu deveria dizer também que hi muitas passagens em ambos
0s textos (e certamente na primeira parte do Antidosis) sobre
as quais tenho in@imeras perguntas € até mesmo me smt(?
inquieto; no entanto, COmMO ja disse, minha questdo ndo ¢é
entrar em debate sobre a escolha entre Socrates € Isécrates,
mas, em vez disso, se nos buscamos compreender “escola”
e pensar em educagdo € filosofia comecando pela escola,
hi varios elementos interessantes a serem encontrados em
[scrates. Esses podem estar mais proximos do que eu estou
reconhecendo daqueles que vocé menciona em relagio a SO-
crates, mas eles sdo, certamente, muito diferentes de Platio.

Assim sendo, deixando Isécrates por um momento, vou
novamente reiniciar uma das principais preocupagdes em
que estivemos envolvidos até agora: a relagio/distingdao
entre filosofia e educagio (filosofia e/ou/da/com/como/
através ... educac¢do). Nesse contexto, vocé mencionou
bem no inicio de nosso “didlogo duplo conosco mesmos”
(vocé vé&, a partir do momento em que tento escrever algo,
todos os tipos de questoes novas, embora relacionadas,
aparecem como o tipo de exercicio em que ambos eétamos
envolvidos e como podemos concebé-lo (pensei primeiro
em escrever “conversa”, mas serd esta uma boa palavra, é
cla, em si mesma, filosofia?) (e assim por diante...) — vocé
mencionou que devemos focar “na figura do professor de
filosofia, que, em certo sentido, est entre a filosofia e a
educacio e pratica filosofia como educagio”. Voce se referiu
a Foucault inserindo-o na tradigdo inaugurada por S&crates,
na qual o professor de filosofia ocupa uma posi¢ao séngular
e paradoxal: ele cuida de si mesmo por ndo cuidar ipso facto
de si mesmo, mas por cuidar que todos os outros cuidem
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de si mesmos. Agora, o que eu estava querendo saber ¢ s¢

vocé sempre poderia separar “ser um filésofo ou filosofar

como acio” de “ser um professor/instrutor/mestre” de uma
maneira ou de outra. De fato, estive relendo alguns outros
textos (Kant, Lyotard, Stiegler) que podem ser fteis aqui.
Na verdade, todos eles parecem concluiz que a filosofia nao
pode ser separada do ensino (ou instrugio). Stiegler (2008,
cap. 7), que se refere ao inicio do Hipias Menor de Platdo,
363a, afirma, igualmente: “a primeira questio colocada
pela filosofia, [...], ndo é o ser [...] € o ensino™ e acrescenta:
“0 ensino nio é simplesmente a primeira questdo da filo-
sofia: € a pritica da filosofia” (2008, p.195-196). E Kant, no
contexto de sua discussio da diferenca entre o “conceito
escolastico da filosofia” ¢ o “conceito coésmico da filosofia”
(na Gltima parte da Critica da razdo pura) afirma que nao se
pode aprender filosofia, mas apenas aprender a filosofar, e
que o conceito césmico sempre formou o fundamento real
daquilo a que foi dado o titulo de filosofia. Ele escreve:
“O matematico, o filésofo natural e o légico, por mais
que os dois primeiros possam ter sido bem sucedidos em
seus avancos no campo do conhecimento racional ainda
sio apenas artifices no campo da razio. Ha um professor,
(concebido) no ideal que estabelece a eles suas tarefas e os
emprega como instrumentos para promover os fins essen-
ciais da razio humana. Somente a ele devemos chamar
filésofo” (Critica da razdo pura, A839/B867). Sua ideia é que
o ideal do filésofo implica o professor como aquele que
busca promover os fins essenciais da humanidade. Assim,
de vez em quando, encontramos a relagio entre o filésofo e
o professor (de filosofia?), e estou imaginando mais e mais
como exatamente compreender essa relacio. Vocé pode ser
um filésofo sem ensinar? Vocé pode filosofar sem ensinar?
Em seu pequeno livrto O pés-moderno explicado as criangas,
Lyotard (1993) também inclui um texto “Dirigido ao sujeito
do curso filos6fico”,® no qual afirma que a “filosofia” esta

> No original, Adresse au sujet du cours philosophique. (N.T.)
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sempre somente “‘em agio” (“en acte”) e precisa ser oposta
qualquer capacidade/poder (“puissance”). Escreve: “Confessg
a vocé que educar e instruir ndo me parecem nem mais
nem menos ‘atos filoséficos” que se banquetear ou armar
um navio”. Aqui ele parece concluir que cada ato pode
cer um ato filoséfico, mas se eu tento compreender o que
ele que dizer com “atos filosdficos”, me parece que €sses
sio filosoficos porque sio educacionais (que dizer formar,
no sentido de problematizar). Desse modo, ele discute “A
primeira vista, portanto, nio se vé nenhuma diferenca de
natureza entre filosofar e ensinar a filosofia”.

Talvez vocé possa me ajudar aqui? Sempre tive a impress.ﬁo
de que ser um professor € considerado uma caracteristica
adicional do filésofo (também significando, com Kant, que
a pessoa &, inicialmente, iluminada por meio dg filosofia,
e depois ela ensina), mas pode ser que isso esteja errado —
pode ser que devéssemos pensar sobre ensinar como e
caracteristica essencial da filosofia no sentido de que voce
nio pode filosofar sem ensinar (no sentido minimo de expor
seu conhecimento e habilidades)?

Devo confessar que estou realmente confuso sobre esse
assunto, do mesmo modo que estou confuso sobre a rela-
¢io entre filosofia e amizade. Na verdade, quando p~enso
por outro dngulo na relacio entre filosofia e educa(;ao,~e
aderindo 2 ideia frequentemente mencionada de que nao
ha filosofia sem amigos, eu queria saber como isso pode ser
associado a “infincia” e “criangas” vocé pode dizer que nao
h4 educacio sem amigos? Nos (como professores) podemos
ser amigos que filosofam com criancas? E, claro, caro Wal-
ter, estou confiante de que, como vocé esta 2 vontade na
“filosofia com criangas” (se isso & uma descrigio aceitavel),
vocé pode me ajudar neste aspecto.

Desculpe-me por este final provavelmente muito decepcio-
nante, mas temo que eu ja tenha criado muitas confusdes,
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de tal forma que uma perspectiva diferente seja necessaria
para recuperar o sentido de nossa escrita reciproca.

WK: Caro Jan, o tempo que vocé levou para responder é

consistente com uma intervencio tio forte e cuidadosa.
Muito obrigado pela oportunidade de compartilhar seu
pensamento de maneira tio vivida. Muito obrigado também
por me deixar ver um pouco mais claramente por que vocé
acha Isécrates tio interessante. E obrigado pela sugestio de
que compartilhemos um seminirio sobre essas questdes.
Seria um privilégio e uma oportunidade para continuar
pensando juntos. Com relagio a Isécrates, s6 posso dizer
que me sinto compelido a 1é-lo e aos seus comentaristas
mais cuidadosamente. Sua énfase na déxa, sua concepgio
de filosofia e/ou educacio como estudo e pratica, e sua
inven¢do de novas maneiras de estudar bem como de pra-
ticar — tudo isso soa fascinante e promissor. A descrigio que
ele faz do professor como modelo ou “paradigma” me
lembra do uso de Sécrates da mesma palavra na Apologia
(23b) para aludir & maneira como o Orculo o escolheu
como representante de um tipo de relagio para o conheci-
mento humano: o homem sibio, ele descobre por meio da
sua escolha, é aquele que reconhece que ninguém é real-
mente sibio. E por isso que Socrates é um paradigma. Isso
¢ interessante, entre outras razdes, porque o contexto pa-
rece ser um contexto pedagdgico; ou seja, o Oriculo en-
sinou os atenienses por meio do exemplo de Sécrates, o que
significa ser verdadeiramente sabio. Também é interessan-
te, visto que, até onde me lembro, nenhuma distincao esta
presente na Apologia entre diferentes espécies de conheci-
mento, tais como ddxa e epistéme. Ha ainda, no entanto,
alguma coisa na sua apresentagdo de Isdcrates que nio me
convence. Pelo fato de ele se dirigir A sua audiéncia partin-
do da ideia de que pode convencé-los, nio tenho certeza
de que os considera como iguais. Acho que isso esta rela-
cionado a uma das interessantes implica¢des de O mestre
ignorante de Ranciére: que uma boa parte da histéria da
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pedagogia podia ser considerada como baseada na pratica
do embrutecimento, tanto por parte daqueles professores
que confiam em sua capacidade de convencer seus al?mos
de algo como nio. Mas eu realmente preciso ler mais de
Isdcrates para ser capaz de oferecer qualquer tipo de argu-
mento sério sobre sua pratica. E vocé me convenceu de que,
para compreender “escola” e para pensar educagﬁ? e ’fil'o—
sofia como priticas que se iniciam na escola, ha varios
elementos interessantes a serem encontrados em Isocrates.
As tltimas duas questdes que vocé colocou sio realmente
fascinantes e complexas. Estou tentado a nio separar ensi-
nar de filosofar — nio me deixa mais confortavel ver o
ensinar como uma caracteristica adicional do filésofo que
ver o filosofar como uma caracteristica adicional de um
professor. Eu nio diria que isso estd errado, mas diria que
isso nio reconhece o poder (para o pensamento ¢ a pratica)
que pode ser derivado da imagem do ﬁlésofo—profe.ssor ou
do professor-filésofo. Para dizer isso de outra mdtiele,; 1
professor que nio filosofa nio ¢ (e aqui a palavra ¢ 1'62[111.1611—
te dificil!) um verdadeiro, real e genuino professor mais do
que um filésofo que nio ensina nao é um verdadeir(z, re~al
e preciso filésofo. Como vocé sabe, filosofia e edu(A:ac;ao sdo
multiplicidades, e had muitas maneiras de concel?e—las Ae ?S
suas relacdes. De fato, se passarmos para a historia canoni-
ca da filosofia, é possivel encontrarmos muitos filésofos que
nio s6 nio ensinaram, mas que consideravam o ensino
como algo muito longe da filosofia; eu nio diria que eles
estio errados ou que nio sao filésofos por causa disso. Mas
eu diria que eles nio sio verdadeiramente, realmente, fil6-
sofos no sentido mais interessante do termo, se pensamos
em “filésofo” num sentido que nds, certamente, teremos
que tornar mais preciso. E o mesmo pode ser dito.da his-
toria da pedagogia. Certamente, uma histéria mais com-
pleta da filosofia como educagdo e uma histérla da educa-
cdo como filosofia precisa ser escrita, mas isso parece uma
tarefa de Sisifo. De qualquer modo, hi muitos elementos
aqui, e lhe agradeco pelos que vocé ofereceu. Os trés exem-
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plos que vocé propos (Kant, Lyotard e Stiegler) sio muito
significativos, e parece bastante claro para mim a partir de
nossa conversa que agora estamos numa posicdo de come-
car a esbogar aquela historia, pelo menos no que se refere
a Isocrates e Socrates. E deixe-me sugerir a vocé que, mes-
mo que ele nio seja um dos nossos favoritos, acho que
Platio também deveria ter um lugar nessa histéria da filo-
sofia como educagio ou da educacio como filosofia. Deixe-
me justificar essa inclusdo — embora eu possa imaginar sua
expressdo de espanto ao ler estas palavras — ou deixe-me
tentar. Vamos formular uma hipétese de que essa histéria
da filosofia como educagio tenha sido iniciada por Isdcra-
tes e Sécrates (e talvez alguns outros também). E me pare-
ce que Platdo estava muito descontente com esses filésofos/
educadores na forma como a sua pritica da filosofia/edu-
cagdo contribuiu para a crise politica de Atenas. O caso de
Sécrates parece claro, e muitos dos didlogos de Platio com-
binam esta mistura de admira¢io e dentincia que Platio
sente por seu mestre. Além disso, muitos comentaristas
testemunham encontrar Isdcrates atris de muitos dos did-
logos. A Repiiblica é um claro exemplo disso: filésofos (edu-
cadores) sio considerados intteis ou perversos e eles preci-
sam ser recolocados como filésofos-reis, como é afirmado
no livro VII. Talvez Socrates seja uma boa imagem da
inutilidade do filésofo, enquanto Isbcrates é um exemplo
de um de seus personagens perigosos. De qualquer modo,
a alegoria da caverna termina com uma grande antitese ao
que Socrates afirma na Apologia. Nesta Gltima, Sécrates esta
teliz por nio ter tomado parte nos assuntos politicos da
cidade, porque, se ele tivesse feito isso, teria sido morto
muitos anos antes. Em A Repiiblica, Sdcrates afirma que a
cidade ndo encontrard sua verdadeira forma até o rei filo-
sofar ou os filésofos governarem. Em outras palavras, en-
quanto para o Socrates da Apologia ha uma oposi¢ao hostil
entre a pratica da filosofia e da vida politica, para o Sécra-
tes (Platdo) d’A Repiiblica, o fildsofo s6 pode realizar sua
pratica como um politico. E podemos incluir Isécrates
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nesse tridngulo como alguém que, do mesmo modo que
Sécrates, conceben a filosofia como uma pratica. Entdo, em
certo sentido, era oposto a Platdo, mas assumiu um lugar
preciso na vida politica, como fez Platio — o discipulo de
Sécrates. De modo que, se ambos, Socrates e Isocrates,
conceberam a filosofia como pritica (de novo, muito dife-
rentemente um do outro), ambos, Isdcrates e Platdo, con-
sideravam que a filosofia tinha o seu lugar na vida politica
da cidade. Isso é precisamente o que Calicles critica sobre
Sécrates no Gérgias de Platio (485d-486b), argumentando
que a filosofia é boa para praticar na infincia, mas nao
quando se entra na vida politica da cidade. E vale a pena
notar que, em A Repiiblica, o filosofo nio tem chance de
no fazer o que ele deve fazer: uma vez que foi educado
pela cidade, ele vai voltar para educar toda a cidade, gover-
nando-a, quer voluntariamente ou sendo forgado a fazé-lo.
De modo que, para Platio, o filésofo ¢ a0 mesmo tempo
um educador e um politico, e nio pode ser um verdadeiro
filésofo sem ser também ambas as coisas. Podemos discor-
dar sobre como ele considera cada uma delas — filosofia
como conhecimento das formas, pedagogia como liberagao
da caverna, e politica como uma aristocracia na qual todos
realizam sua funcio natural — mas a relagio entre as trés
continua muito préxima e, a esse respeito, Isocrates parece
mais proximo de Platio do que de Sécrates, visto que ele
considera filosofia como educacional por ser essencial para
fins politicos. E claro que ambos parecem conceber a na-
tureza da filosofia como educagio, mas concebem seus fins
politicos de modo muito diferente, como vocé apontou:
Isécrates identifica a filosofia como o estudo e a pratica da
déxa em favor da opinido, do julgamento e da deliberagio
dentro de um contexto democritico, enquanto Platio con-
cebe a filosofia/educacio como verdadeiro conhecimento
tedrico (epistéme) no contexto de uma ordem aristocratica.
O que estou tentando sugerir aqui, Jan, € que poderia estar
4 ndo apenas uma, mas varias histérias da filosofia como
educaciio, e que precisamos considerar filosofia ndo apenas
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como a educagido, mas como pritica, e como ocupando um
determinado lugar em relacio i ordem politica. Se nés
consideramos a filosofia como pratica, um nome que po-
deria desempenhar um papel interessante nessa histéria é
Matthew Lipman, o criador do que ele chamou de “filo-
sofia para criangas”. Lipman argumenta que o fazer filoso-
fia, a praxis filoséfica, é essencial para a experiéncia edu-
cacional por causa da forma, em suas palavras, que ela
encarna a “razoabilidade”. Dado que a filosofia ¢ a educa-
¢do compartilham razoabilidade como o mesmo objetivo,
ele conclui que “toda verdadeira filosofia é educacional e
toda verdadeira educacio é filosofica” (1988, p. 43). Como
Is6crates, ele identifica a prética da filosofia educacional
como essencial para o desenvolvimento do julgamento dos
cidaddos democriticos. Desse lado do 0ceano, outro nome
precioso nessa histéria é Simén Rodriguez, o inventor da
educagio popular na América Latina. De fato, Jan, parece
haver nomes em todos os lugares! Podemos precisar (re)ler
Montaigne, Spinoza e muitos outros. De qualquer modo,
parece-me que (re)escrever a histéria da filosofia/educacio
como prética requer a (re)escrita nio apenas de sua histéria
pratica, mas também de sua relagdo com a politica (demo-
cracia) e, a partir dessa perspectiva, Isbcrates e Sécrates
parecem inaugurar duas rotas opostas. Muito ambicioso
para um semindrio?! Outra figura que poderia contribuir
para questionar esse empreendimento é Derrida, especial-
mente seu Du droit d la philosophie (1990). Muito do que ele
chama de “As antinomias da disciplina filoséfica” tem a ver
com nossa questdo. Veja, por exemplo, a terceira antinomia:

Por um lado, nos sentimos no direito de exigir que a
pesquisa ou o questionamento filoséficos nunca sejam
desvinculados do ensino. [-..] Mas por outro lado, tam-
bém nos sentimos no direito de lembrar que, talvez na
esséncia, alguma coisa da filosofia nio se limita, nem est4
sempre limitado aos atos de ensino, aos eventos escolares,
as suas estruturas institucionais, ou até mesmo 3 proépria
disciplina filoséfica. Ela sempre pode ser sobejada, is vezes
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provocada pelo que nio pode ser ensinado. Talvez ela deva
se submeter a ensinar o que ndo pode ser ensinado, se
produzir renunciando a si mesma, excedendo sua propria

identidade (1990, p. 518).

Mesmo que possa parecer um desafio, gosto muito deSSE/l
passagem e realmente considero que a tarefa da ﬁlos’oﬁa é
ensinar o que nio pode ser ensinado. E noés poderiamos
escrever uma antinomia paralela, centrada na educacio,
afirmando que, por um lado, podemos exigir que todas as
dimensdes da educacio devem ser submetidas a filosofia,
a experiéncia filosdfica, mas que, por outro lado,' c.levc\e
haver algo essencialmente educativo que nio esté sujeito a
filosofia. A educagio pode entio ser entendida como filo-
sofar o que ndo pode ser filosofado e pensar o impensavel.
Entio, mais uma vez, a filosofia e a educacio estio ficando
muito parecidas — na verdade, talvez este seja o lugar onde
nds estamos agora em nossa jornada dialoégica. Felizmente,
caro Jan, as dificuldades que estamos encarando em pensar
claramente o que estamos tentando pensar tém a ver com
o cariter antindmico da relagio em discussio. Na verdade,
longe de inibir o pensar, esta condi¢do torna ainda mais
necessirio continuar procurando por seu lugar. Talvez,
como Hericlito, precisemos esperar o inesperavel. E sim,
fui envolvido em levar a sério o relacionamento entre a
infincia e a filosofia pelo menos nos Gltimos vinte anos.
No inicio fui muito influenciado por Matthew Lipman, e
desde entdo tentei, gradualmente, desenvolver minha pro-
pria perspectiva no campo, que inclui uma problematizagio
da ideia de infincia e uma mudanc¢a de uma abordagem
cronoldgica para uma mais “aiénica” — uma que inc,lua
criancgas, mas nio esteja limitada a elas. Enquant.o /eh‘.r(,mo:v
é o tempo das institui¢des, da escola e da psicologia, azo/n é
o tempo da skholé, do pensamento e da amizade. Se khronos
é o momento de ensinar a disciplina institucionalizada da
filosofia, aién é o momento da filosofia como educacio.
Entio, nesse sentido, a pratica de fazer filosofia com criangas
¢ uma pratica de fazer skholé, criando tempo livre, tempo
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aidnico fora do tempo cronoldgico da escola. Por filosofar
com criangas cronoldgicas em institui¢des pedagdgicas,
tenho sido levado a tentar pensar uma infancia aidnica da
filosofia como educa¢io, ou uma educacio infantil por
meio da experiéncia da filosofia. E nesse sentido que eu
acho que a amizade é uma condigio de filosofia. Na minha
interven¢io anterior me referi a inversio da etimologia da
filosofia (sabedoria da amizade ou amor em vez de amor
da sabedoria) de Giuseppe Ferrari. Para um determinado
Sécrates, essa € a inica coisa que a filosofia pode saber, €,
na verdade, a Ginica coisa sobre a qual Socrates se declara
sabio (ta erotika, Symposium 177d). O que quero dizer é que
se ha alguma coisa que um filésofo pode saber para além de
sua propria falta de conhecimento, trata-se de philia, porque
esta emerge da dimensao afirmativa da ignordncia: enquanto
professar ndo saber, o filésofo como educador é apaixonado
pelo saber, é um amigo do saber, estd enamorado do saber.
Entdo a amizade parece estar no amago da filosofia como
educagio, exatamente como sinto que estamos praticando
nesse didlogo. Vocé nio acha, caro Jan?

J,M.: Caro Walter, embora nio tenhamos, é claro, resolvido

qualquer questdo e nem alcangado um fim, acho que pegamos
um caminho maravilhoso, e chegamos a um ponto em que
podemos procurar uma maneira diferente para continuar
a nossa caminhada por meio de (um pouco da historia da)
filosofia e/ou/da educagio. Gosto muito das observacdes que
voce faz sobre o “tridngulo” entre Platio, Sdcrates e Isdcra-
tes, especialmente a implicagdo para a politica que vocé esta
sugerindo. Eu acho que poderiamos tomar essas observacdes
como um ponto de partida para um seminério, simpdsio
ou coloquio; e, desde que a segunda opc¢io parece também
oferecer a oportunidade para alguns compartilhamentos
de “alimento” nio limitados 4 comida para o pensamento,
podemos considera-la? Que tal se fossemos organizi-lo por
algum tempo e em algum lugar nos préximos meses? En-
quanto isso, deixe-me fazer um breve altimo comentirio
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relacionado a este elemento da “politica” em nossas reflexoes,
uma vez que acho que pode nos ajudar a explorar ainda mais
a relacio entre filosofia e educagio e a evitar o perigo do
que eu chamaria de colonizagdo “ética” ou ainda “moral”
da pratica e da teoria da educagio (o que poderia ser esta de
certa forma relacionado com a nossa heranga filosofica). No
inicio de nossa troca, vocé escreveu que o que Socrates esta
fazendo é provocar “a impossibilidade de continuar a viver
como se vivia antes”, e eu tenho estado relacionando isso
a0 comando de Rilke que emerge do torso de pedra: “voct
precisa mudar sua vida”. Bem, deixe-me sugerir que esse
“imperativo para mudar” e o discurso sobre mudar de modo
mais geral (e talvez também sobre “transformacio”), para o
qual eu préprio também sou, repetidamente, atraido, estd de
fato sempre nos levando para um entendimento cticamente
(moralmente) “colonizado” da educagio, no qual “mudar
sua vida” estd sempre envolvido e, portanto, sempre inclui
um tipo de julgamento como seu ponto de partida (ou seja,
que algo, seja o que for, estd “errado” ou “insuficiente” ou
necessitando de “iluminacio” ou “clareza”, e que a mudanga
é desejada, necessaria, buscada, aspirada, sugerida, requeri-
da, desejavel). Mas ¢ se a educagdo ndo for sobre mudanga,
20 menos nio nesse primeiro impulso, ou, para dizer isso
mais precisamente: é claro que a mudanga ocorre ou pode
ocorrer e esta envolvida no processo da educagio, e é até,
provavelmente, seu resultado, mas a educacio é, acima de
tudo, sobre “adicionar” (“dar”, “oferecer” — “receber”) algo
— uma adicio que é uma forma de permissio e que nio
¢ baseada numa suposi¢io ou atribuigdo ou revelagio ou
“falta” (de qualquer modo que entendamos “falta”) e nao
uma simples acumulagdo. Talvez isso possa ser relacionado
com a maravilhosa coisa que vocé escreveu hd pouco sobre
“flosofar” como “criar escola” ou “fazer escola enquanto
faz filosofia”, porque isso parece significar claramente que
ambos (filosofar e fazer escola) ndo sdo a mesma coisa, que
vocé pode filosofar sem “fazer escola” e que “escola” esta
acrescentando algo — e que esse “algo”, eu sugeriria, ¢ acres-
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centado pelo dom do tempo. Passar para a politica, embora
possa nos levar para outras versdes de “colonizacio”, pode
nos ajudar a explorar a questio das “coisas” ou do “mundo”,
uma questdo na qual ja tocamos antes. Deixe-me concluir
do meu lado expressando minha profunda gratidio por esta
mais que maravilhosa experiéncia e pela oportunidade que
vocé me deu de participar nesta grande “correspondéncia”,
que eu acho que, em cima de uma sugestio feita aqui em
Leuven por Tim Ingold, é a melhor palavra para ela. Co-
-responder com o outro, mas também, e com certeza, com a
filosofia e/ou educacio.

WK: “A adi¢io de algo pelo dom do tempo” — que bela e
forte maneira de dizer a que a educacio (e/ou a filosofia?!)
se refere! Concordo inteiramente com os seus comentarios
sobre o risco e a dimensdo de colonizacio do discurso da
“falta-mudanga”, e acho que vocé expressa muito claramente
O que parece ser 0 nosso caminho para continuar a pensar
uma educagio e/ou filosofia politicamente nio coloniza-
dora(s). E, enquanto escrevo isso, lembro de outro risco e
estou tentado a escrever uma “educacio nio colonizadora e
(a0 mesmo tempo) nio conservadora”. Estou ciente de que
esta palavra “conservadora” necessita de uma analise mais
cuidadosa, mas estou tentando concentrar a nossa atencio
em um caminho que da origem 2 filosofia e/ou educacio.
Deixe-me tentwar colocar isso de forma mais clara. Normal-
mente, os sentimentos associados com a origem da filosofia
sdo admiragdo, divida e perplexidade, e a consciéncia de estar
perdido (como referido, por exemplo, por JASPERS, 1959).
Mas também acho que a insatisfacio ou descontentamento
com 0 nosso mundo comum, com a maneira como vivemos e
pensamos e nos relacionamos em comum ou em comunidade
€ um sentimento fundamental para o nascimento da filosofia
como escola — para fazer escola por meio da filosofia ou para
filosofar como educagio. E se é verdade que este impulso
origindrio deu lugar a um discurso dominante politicamente
colonizador na educagio e na filosofia, também é verdade

234

‘-‘.A*

Co-rrespondéncia

que ele pode encontrar o seu lugar como uma origen.l de
uma filosofia nio colonizadora como educagio. Ha muito 3
pensar sobre isso, caro Jan, e eu realmente agradego A vact
por tal oportunidade maravilhosa de co-rrespondéncia,
como Tim Ingold magnificamente expressou. E agrade¢o
a vocé por adicionar, oferecer e fazer nascer em mim uma
nova palavra, “tornar comum” (commoning) —uma bela ma-
neira de indicar o ato de colocar algo dentro de um espago
comum, que, em certo sentido, simboliza sobre o que trata
a filosofia como/e educacio. De fato isso nos traz de volta
(ou adiante) a Heréclito em no minimo alguns sentidos (na
verdade, talvez precisemos voltar até um pouco antes de
Socrates, Platio e Isdcrates!), especialmente sua énfase —com
palavras como xynos e koiros — nO COMUIN COMO UMa marca
do mundo. E eu me lembro agora mais algumas palavras de
Heraclito, com as quais vou terminar: em primeiro lugar,
seu brilhante fragmento 103, “Em um circulo, comego e
fim sio comuns (xynon)” (2001, tradugdo de M. Marcovich),
que me faz sentir que o final desta correspondéncia é tam-
bém o inicio de outra, novas correspondéncias; e segundo,
o velho provérbio “koind ta ton phildn” (comu,m, coisas de
amigos), que, em certo sentido, simboliza nio s6 a nossa cor-
respondéncia, mas sobre o que é educagio co.mo/e filosofia:
uma experiéncia Gnica que emerge por meio das palavras
de amigos que estio percebendo, realizando e dando total
aten¢io ao mundo em comum, a vida comum. ]fzev_e ser por
isso que é tdo dificil terminar uma corresPondenc1a ¢ormo
esta, porque, em certo sentido, é como finalizar um caminho
no pensamento — a menos que nés percebamos (’:{ue um fim
é sempre um comego em nosso ‘tornar comum- o mundo.
Aguardo ansioso o simposio!!!
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