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APRESENTACAO

O tema da Biopolitica nos remete ao diagnéstico do presente,
desenvolvido originalmente por Michel Foucault e, posteriormente,
aprofundado por outros filésofos contemporineos, como Giorgio
Agamben, sem contar que filésofos como John Dewey, Jiirgen Habermas,
dentre outros, o tangenciaram. Para parte desses filésofos, uma dimensao
da vida humana teria sido abandonada para que se restringisse a um
tipo de racionalidade, aquilo que pode ser regulamentado pelo Estado e
governado politicamente pelas diversas artes de governos espalhadas pela
sociedade civil. Se, na critica feita por alguns desses filésofos em relacio
a reconciliagao entre a vida e o mundo, por meio de uma racionalidade e
de uma pragmitica especifica, da parte de outros essa reconciliagio seria
impossivel, provocando um pensar constante e a assun¢ao de uma atitude
ética e politica de resisténcia ao existente.

Diante desse dilema atual, algumas perspectivas filos6ficas
educacionais advogaram a integracio da vida a escola e um tipo de
pragmdtica do ensino capaz de integrar os elementos daquela aos
principios da cogni¢ao e da unidade 16gica discursiva presentes nesta. Por
sua vez, outras insistiram em manter aberta a tensio entre vida e escola,
elegendo-a como um campo privilegiado para se compreender os processos
de subjetivagao e para se proporcionar um reflexionamento ético sobre a
agao pedagodgica, a atividade docente e a proposi¢ao de novos problemas
a0 ensino de Filosofia. E no 4mbito do embate dessas perspectivas que se
discutiu o tema em questdo, nesta coletinea.

Os resultados das discussoes sobre o tema encaminharam-se
no sentido de apontar para uma critica contundente com respeito aos
efeitos éticos e politicos da biopolitica atual para a educagio, indicando
algumas possibilidades para que a arte de viver e a estética da existéncia
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se interpusessem aos processos de escolarizagio e a pragmdtica do
aprendizado. Essas reflexdes propiciaram, ainda, uma discussao sobre os
modos de pensar o tema, na atualidade, com destaque para a forma com
que vem sendo pensado predominantemente no Brasil, em Portugal, na
Espanha, na Bélgica e nos Estados Unidos, em que pesem as diferengas
substanciais em que a Biopolitica atual afeta esses paises. A partir desses
pontos de vista e perspectivas sobre o tema, pensou-se na possibilidade da
agao de o educador servir como elemento para que, em sua pragmdtica, se
compreenda uma dramdtica e se estabelecam outras formas de rela¢io com
os seus alunos. Desse modo, o tema da Biopolitica, da arte de viver e da
educagao foidebatido no IV Simpésio Internacional em Educagio e Filosofia
e retomado, nesta coletdnea, que selecionou as suas mesas redondas, tendo
em vista ndo apenas as suas principais inflexdes tedricas sobre o campo
da Educagao e da Filosofia, como também o empreendimento de outros
sentidos as praticas escolares, promovendo um maior vinculo entre estas
e algumas das principais tendéncias contemporaneas da filosofia. Num
momento em que a reflexdo filoséfica parece ter-se ausentado da atividade
docente, tais resultados sinalizam que esse evento cientifico se constituiu,
assim, em um contraponto a arte de governo pedagégica e a Biopolitica
que a enreda, assim como a atual pragmidtica do ensino, indicando outras
possibilidades do aprendizado da Filosofia na formagio dos educadores e
alternativas vidveis ao pensar a/na educa¢io. Com tais propdsitos, a presente
coletinea se organiza em quatro partes, com seus respectivos capitulos.

A primeira parte discute algumas Perspectivas da formagao
humana frente a Biopolitica, em vistas a abordar a sua problemdtica e
as suas inflexdes filos6fico-educacionais. Ao problematizar a situagao da
formagao humana na Biopolitica atual, procura analisar os desafios langados
a esse campo de estudos, diante da destitui¢io do mundo da vida e da
preponderancia da racionalidade técnica, no 4mbito da prética educativa.

No primeiro capitulo, intitulado “Formagao em outra perspectiva”,
a professora Nadja Hermann (PUS/RGS) analisa a Bildung como projeto
ambicioso, na medida em que pressupde a tendéncia de perfectibilidade
da humanidade no sentido do incremento dos potenciais de emancipagao.
A nao confirmagio histérica dessa tendéncia foi em seguida desenvolvida
mediante a referéncia a diversos pensadores que, cada qual a seu modo,
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abordaram a crise do sujeito. Desde Freud, Wittgenstein, Foucault, Adorno
e Honnet, considerou a professora, a referida crise pode ser definida por
meio de dois pontos comuns: o abalo de crengas arraigadas da civilizacao
ocidental e a visio desiludida da autodeterminagiao. Como alternativa ao
projeto extremamente ambicioso da Bildung, Nadja Hermann apresenta
a perspectiva de exploracio do cardter intersubjetivo e dialégico da
experiéncia, embasada fundamentalmente em Gadamer. Resumidamente,
a tese gadameriana propoe a experiéncia como “aprendizado pelo
sofrimento”. De acordo com a professora, Gadamer postula a nogao da
“experiéncia trdgica da finitude”, como algo que dispensa certezas prévias,
sendo mediada pela imaginacao e pela dimensao estética, como aesthesis.

No segundo capitulo, “Matizes filoséfico-educacionais da
formacio humana e desafios da arte de viver”, Pedro Angelo Pagni
(UNESP-Marilia) problematiza os usos dessa ideia de formagao e indica
uma alternativa para que se possa encontrar, na dimensio artistica da
agao pedagdgica, um modo de resistir as condigdes que concorreram para
a sua dissolu¢do, no presente. Para tais propésitos, examina a génese e
o desenvolvimento do ideal moderno de formagdo para, entdo, discutir
a perspectiva do inumano da arte como um dos meios de privilegiar a
dimensao estética da agdo formativa e o ponto de vista da estética da
existéncia como uma possibilidade de conferir-lhe um sentido ético-
politico capaz de resistir ao seu esfacelamento, no presente. Desse ponto
de vista, argumenta pela tese de uma agdo formativa que se constituisse
como possibilidade de (trans)formacio de si e como um desafio da arte de
viver 4 educacio escolar, na atualidade.

No terceiro capitulo, intitulado “Foucault e a educagio: um caso
de amor nio correspondido?”, Alexandre Simio de Freitas apresenta a
recepgio no campo da Educagio dessa referéncia tedrica matricial para
compreender o problema da formagao humana e, sobretudo, o modo como
os ultimos escritos desse filésofo vém movimentando os debates recentes em
Filosofia da Educagio. O seu autor enfatiza a fecundidade desses escritos,
considerados muitas vezes menores, que revelam a face do “professor
Foucault” como relevante para discutir a crise da formagao humana e
descristalizar algumas interpretages que esta tem recebido, no 4mbito
da Educagao. Defende que a problematizagao do sujeito foucaultiano do
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cuidado de si traz novos elementos que ultrapassam os impasses nos quais
se tem debatido “a teorizagio educacional critica contemporanea’”.

Essa parte da coletdnea procura oferecer ao seu leitor, assim,
interpretagdes acerca dos impasses da formagao humana frente a biopolitica
atual e algumas possibilidades de a Filosofia da Educagao debaté-la a partir
de perspectivas tedricas diversas, mas que se centram na interlocu¢io com
o pensamento de Michel Foucault.

A segunda parte, intitulada Biopolitica, ética e diferenca: desafios
para a educagao atual, aborda a possibilidade da diferenga como um problema
para a educacio e para a Biopolitica atual, que as desafia politica e eticamente.

Ao debater os seus desafios politicos, os dois primeiros capitulos
dessa parte colocam no centro da discussao as ciladas ou nao da diferenca.
No capitulo “(Bio)politica, democracia, pluralismo e educagao: dilemas
que demandam uma politizagao outra”, Sylvio Gadelha procura caracterizar
sua critica ao que ele considera ser o “cerco a multiplicidade”, criticando
o que Antonio Flivio Pierucci denominou “ciladas da diferenca”,
problematizando-o a partir do que denominou de o cardter molecular e
policromdtico das “novas formas de protesto” e da nogao deleuziana de
“acontecimento”. O autor encontra, nessas ultimas referéncias, uma como
possibilidade de vida e de diferenca que teria um papel politico importante,
na atualidade. Diferentemente dessa compreensio, no capitulo “Pedagogia
da diferenca ou metafisica da diferenga?”, Sinésio Ferraz Bueno assume
posicao oposta, utilizando as criticas de Pierucci para problematizar as
derivagdes da filosofia da diferenca para a pedagogia, com o intuito de
sustentar que também nesta Ultima existe uma pretensio metafisica a
universalidade, que a contradiz e revela sua face identitiria. Ao defender
essa posi¢ao, no quinto capitulo da coletinea, esse autor evidencia uma face
ética que subjaz a discussio politica, objeto da discussio dos trés capitulos
seguintes desta coletinea.

Esses trés capitulos subsequentes se centram na discussao da
diferenca e do respeito ao outro como uma problemdtica ética central
a educacio, pois pode auxiliar o leitor a vislumbrar possibilidades para
resistir aos seus mecanismos da Biopolitica, no presente, porque, em uma
época em que proliferam os discursos acerca da inclusao, que, em muitos
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casos, anula o Outro em sua alteridade radical, pensi-lo passa a ser um de
dos principais desafios filoséfico-educacionais.

No capitulo “Patologia da repugnincia e respeito a diferenga”,
Cldudio Almir Dalbosco (UPF) considera que a compreensao e o respeito
pela diferenca sdo atitudes minimas necessdrias 3 constru¢io de uma
convivéncia livre e democrdtica, o que exige a ruptura com o sentimento
de repugnancia caracteristico da condi¢ao humana. Sua tese afirma que tal
sentimento, que é uma das principais formas de discriminagiao humana e
social, constitui um dos problemas centrais a serem enfrentados no processo
formativo-educacional das novas geracoes. A base desse sentimento se
encontra na ilusio de invulnerabilidade, desenvolvida no decorrer da
modernidade, cuja origem advém do ideal de formacao da nobreza europeia,
sobretudo francesa, no século XVIII, ao qual o Emilio de Rousseau
ofereceu um contraponto decisivo, por meio da no¢ao de perfectibilité,
que exprime o aspecto pldstico e indeterminado da natureza humana. Para
afastar a tendéncia a uma patologia da repugnancia, o autor recorre ainda a
Rousseau, para quem a questao nao consiste nem em diminuir os desejos,
nem em ampliar as faculdades, mas equacionar os desejos e as faculdades,
a vontade e o poder. O desafio da educagio natural nao estd em ignorar,
nem em reprimir os desejos da crianga, mas em estabelecer a distingao
entre o real e a fantasia, impedindo a invasdo racional adulta excessiva
no mundo da crianga. Assim, aprendendo a compreender vivamente e de
maneira nao traumdtica a experiéncia da debilidade e dos limites humanos,
nossas criangas terao melhores condi¢des emocionais de assumir o ideal da
convivéncia reciproca e da ajuda matua, conclui Dalbosco.

No capitulo “Cuidado, alteridade e diferenca: desafios éticos
para a educagao”, Silvio Gallo (UNICAMP) parte da nogao de Outro e
o quanto a mesma porta algo de ameagador, uma vez que abala a nossa
seguranca e a certeza que temos sobre o que somos ¢ o que desejamos.
Inicialmente, o autor retoma o sentido do outro nos termos como Sartre a
ele se refere, no livro O ser e 0 nada e na pega Entre quatro paredes, em que
o outro se revela como presenga incdmoda ao eu, mas a0 mesmo tempo
inevitdvel para a constituigao da consciéncia que o eu constréi a respeito
de si mesmo. Essa consciéncia acerca do outro produz o estranhamento e
revela a diferenga, a0 mesmo tempo em que produz também a angustia do
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eu diante do olhar do outro, que o descobre em suas fragilidades. Assim,
essa relacio eu-outro se dd por meio de uma conscientiza¢io mutua, a qual
ocorre de maneira pouco clara e sempre muito conflituosa, porque o eu
exposto ao outro se sente ameagado. No entanto, nesse jogo, por mais que
o eu busque ignorar ou afastar-se do outro, ele estard sempre diante dele. E
nesse sentido, destaca Silvio Gallo, que o outro funciona como uma espécie
de inferno para o eu. E nessa relagio tensa e conflituosa que entram em
cena as dissimulagoes, as mdscaras, que limitam o reconhecimento mutuo
entre o eu € 0 outro, o que restringe, portanto, a percepgao do outro em sua
alteridade radical. Ainda que Sartre anuncie esse outro em sua radicalidade
incomoda, para o autor, o desafio consiste em romper com os resquicios
de uma filosofia do sujeito que, ao longo da modernidade, reduziu o outro
radical 4 identidade do préprio sujeito, transformando-o em algo familiar,
eliminado assim toda a diferenga radical. O que hd no outro que desloca a
nossa identidade e langa por terra a imagem que temos de nés mesmos, do
nosso grupo, de nossa comunidade e de nossa sexualidade, tudo isso nos
perturba e nos langa numa atividade frenética de produgao de identidades
apaziguadoras, as quais produzem ou negam o outro, no nivel do discurso.
Conforme ressalta Silvio Gallo, a modernidade se especializou na fabricacio
do outro, mas um outro sem alteridade, pois produzido apenas como
diferenca, como espectro, portanto, como puro artificio. Nessa prética,
estd presente o risco de se inventar o outro para logo em seguida apagd-
lo, elimind-lo de nosso horizonte, anulando o que hd nele de inomindvel
e de irredutivel. Em face dessa constatagdo, interroga Silvio Gallo: como
pensar esse excesso de discursos sobre o outro que mais parece anuld-lo
em sua alteridade radical? No campo das teorias e préticas educacionais,
talvez todo o esfor¢o e investimento devessem se voltar para o exercicio do
pensar e sentir o outro, bem como para o exercicio do sentir e pensar com
o outro. Isso exigiria a construgao de um novo ethos para a educagio, que
nos possibilitasse sentir, ver, pensar, imaginar e narrar de outro modo o
que hd de irredutivel e inomindvel sobre o outro. E, se for o caso, também,
cessar as palavras sobre esse outro, o qual estd encerrado no excesso de
opiniao e dos saberes que se constroem sobre ele.

No capitulo “A temporalidade do presente e a arte de viver em um
tempo em que o tempo nao conta mais’, Divino José da Silva (UNESP-

12



BIOPOLfTICA, ARTE DE VIVER E EDUCAK;AO

Pres. Prudente) diagnostica os efeitos que a temporalidade do presente
exerce sobre a nossa percep¢io e experiéncia com o tempo, na atualidade,
e seus desdobramentos no dmbito de uma arte de viver. Na sociedade
contemporanea, premidos pela légica da velocidade ditada pelo ritmo
da produgao e do consumo, parece ja nio haver mais tempo para que os
individuos se detenham mais longamente na construgio de um saber sobre si
mesmos. O autor considera essa tarefa imprescindivel na atividade de julgar
o bem e o mal, e distinguir entre o ttil e 0 que é prejudicial a sobrevivéncia
do individuo e da sociedade, do ponto de vista do que Benjamin e Foucault
denominaram, desde Baudelaire, atitude de modernidade.

Esse dltimo conjunto de capitulos, ao discutirem a ética e,
particularmente, uma ética do cuidado, acabam por introduzir a temdtica
da arte de viver e suas relagoes possiveis com a educagio escolar e com o
ensino da Filosofia, objeto da terceira parte desta coletdnea. Nos quatro
capitulos dessa terceira parte, discute-se a temdtica da Arte de viver,
educagio escolar e ensino de Filosofia: relagdes possiveis. Os dois primeiros
capitulos tratam das possiveis relagoes da arte de viver com a educagio
escolar, enquanto os dois ultimos procuram relaciond-la, particularmente
ao ensino de Filosofia.

No capitulo “A educa¢io para a democracia: precisamos de mais
paixio, nio menos”, Gregory Pappas (Texas A&M University) argumenta
por uma perspectiva em que a vida possa ser integrada aos dispositivos da
escola e que esta, por sua, vez tem um papel importante no aprimoramento
democrdtico. Busca na filosofia de John Dewey elementos para discutir o
problema da baixa qualidade do discurso publico nas Américas, o qual se
encontra permeado pelo negligenciamento dos fatores estéticos e afetivos,
particularmente no campo da educagio. Contra uma interpretagao
intelectualista de Dewey, defende que o conhecimento ¢ importante, mas
nao tdo importante — afirmacio que remete ao valor daquilo que é nao
proposital e ndo cognitivo na investigacio — e redefine a prépria nogio de
democracia.

No capitulo “Arte de viver e educagio escolar: caminhos,
conexoes e impasses”, Alfredo Veiga-Neto (UFRGS) analisa o tema em
questao, do ponto de vista de alguns conceitos foucaultianos, buscando
algumas aproximacoes das correntes filoséficas do Pragmatismo e do
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Neopragmatismo e, por fim, pensando em alguns de seus nexos com a
educagio escolar (para as pesquisas em Filosofia da Educa¢io). Nos
elementos comuns entre Foucault e pragmatistas e neopragmatistas,
o autor ressalta as seguintes proximidades: o pluralismo tedrico e o
antifundacionismo; o antiessencialismo; o antirrepresentacionismo; o a
priori histérico; a teoria como instrumento; um acento no contexto, em
detrimento dos universais e dos imperativos categdricos; o descentramento
do sujeito e a centralidade da prética. Por essas proximidades e a de uma
relagao entre pensamento e linguagem, defende os vinculos com a arte
de viver, em Foucault, e a forma como ela se apresenta, em Dewey, na
constitui¢do de uma nova ética que nao encontra suporte em nenhum
transcendente, ainda que, nesse caso, haja diferencas fundamentais entre
Dewey e Foucault, visto que o primeiro nao restringe a prdtica ao plano
discursivo e muito menos considera a linguagem como capaz de expressar
toda a experiéncia humana. Assim, do mesmo modo que os pragmatistas
e neopragmatistas, Foucault nio teria fundado uma ética baseada em
pressupostos transcendentes, mas numa arte de viver. O cuidado de si
como pritica inerente a arte de viver nio se identifica, como esclarece
Veiga-Neto, com uma espécie de egoismo e individualismo préprios da
época contemporinea, mas, antes, tem um cardter politico que requer um
modo de pensar e agir sustentados no dominio de si.

Nos outros dois capitulos, as questoes relativas a Biopolitica e
a arte de viver se estendem ao que se ensina, quando se ensina Filosofia,
explorando as relagoes dessa disciplina com a forma¢ao humana e o
cuidado de si.

Esse tema ¢é abordado por Olga Grau Duhart (Universidad
de Chile), no capitulo “Simone de Beauvoir: el arte de vivir y pensar
filoséficamente fuera de la disciplina”. Remetendo-se 2 obra da filésofa
francesa Simone de Beauvoir e a sua biografia, a autora chilena sustenta
que aprender a Filosofia seria um ato de formagio de si que implica uma
arte de viver e de filosofar sobre si e sobre a prépria vida. O que se ensina,
entdo, quando se ensina a Filosofia? Ensina-se um modo indisciplinado de
filosofar, que deve procurar sua prépria maneira de viver e de vivé-la: como
forma de vida que se afirma, tornando-se, em seu realizar-se, uma escritura
de si mesmo.
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No outro capitulo com o mesmo propésito, Elisete Tomazetti
(UFSM) discorre sobre as prdticas discursivas acerca do ensino e da
aprendizagem da Filosofia, tendo como referéncia os conceitos de
institui¢do disciplinar, experiéncia de pensamento e arte de viver e, também,
por outro lado, a experiéncia como professora formadora de futuros
professores de Filosofia, no contexto da instituigao escolar e universitdria.
A partir de um esboco de como o ensino da Filosofia se desenvolveu, no
Brasil, a autora procura responder a questdo: o que se ensina, quando se
ensina a Filosofia? Para tal propdsito, contextualiza primeiro, com base
no pensamento arqueogenealdgico de Foucault, como esses discursos se
estabeleceram sobre o ensino de Filosofia; em seguida, depreende dessa
andlise que se ensinou « A Filosofia », constituida por contetidos como
Légica, Metafisica, Histéria da Filosofia. Ensinou-se essa Filosofia para
estudantes com capital cultural condizente aos imperativos da disciplina e
da escola daquele tempo; por fim, aborda a questao relativa a emergéncia
do movimento nacional pelo retorno obrigatério da disciplina na escola de
Ensino Médio e do enunciado « Ensinar Filosofia é ensinar a Filosofar ».

A quarta parte desta coletinea congrega capitulos sobre a temdtica
Pensar a educagio: entre o amor, a amizade e o inapreensivel, objetivando
abordar o lugar que ocupa essas virtudes ocupam na relacao pedagdgica,
trazendo contribuigées para o que se poderia denominar uma dimensio
erdtica do cuidado ético.

No capitulo 13, intitulado “Educar na realidade da amizade”,
Jean-Christophe Merle (Universidade de Lorraine, na Franga) discute a
questdo da necessidade ou da possibilidade do ensino do amor e amizade, na
escola. Apds recuperar a ideia defendida por educadores de que a amizade
e 0 amor nascem e crescem gradualmente, como que por fases, adquirindo
importancia a partir da adolescéncia, para ele, enquanto objetos de ensino,
o amor ¢ a amizade tém lugar no curso de Filosofia, pelo menos onde a
Filosofia faz parte do programa do ensino secunddrio e, nesses cursos, muitas
vezes apenas algumas concepgoes cldssicas da amizade e do amor, como as
de Platio e de Aristdteles, sio abordadas, sem fazer distingoes das diferentes
concepgoes controversas, de amor e de amizade, nem examinando os perigos
e toda a gama de opgdes oferecidas pelas diferentes formas de amor e de
amizade possiveis, comparando as suas vantagens € seus inconvenientes, e
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observando seu processo. Retomando uma ideia sustentada por John Stuart
Mill sobre a liberdade, conclui que expor o que ¢ o conceito de amizade e
de amor, distinguindo concepgdes controversas, nao tem, pois, um interesse
puramente tedrico, mas também pratico.

No segundo capitulo dessa parte, “O papel das paixoes na formagao
da moralidade”, Alonso Bezerra de Carvalho (UNESP-Assis) analisa uma
vertente da histéria da Filosofia que considera que, para a obtengio de
conhecimentos verdadeiros e para a realizacio de agdes virtuosas, deverfamos
nos abster de levar em conta 0 mundo das paixées e seus correlatos, como
os sentimentos e as emogdes, quase sempre tomados como sindnimos.
Contrapondo-se a essa tradi¢do, focaliza as paixdes como algo essencial
na constitui¢do humana que, se desconsiderada, pode nos conduzir a nio
compreender o homem em sua plenitude. Nessa perspectiva, reflete o papel
ocupado pelas paixdes no processo de formagao de individuos ético-morais
e lanca algumas ideias trazidas por Aristételes, especialmente em dois textos
bastante conhecidos: Etica a Nicoémaco e Retérica.

No terceiro capitulo dessa dltima parte, “Estincias: sobre a
transmissdo do inapreensivel”, Maximiliano Valério Lépez (Universidade
Federal Fluminense) se propoe pensar e convidar a pensar sobre a dinimica
dos afetos na maquinaria educacional contemporanea e como, por meio
dela, se d4 forma a essa entidade fantasmdtica que chamamos humanidade,
na qual circulam e tomam forma os afetos. Segundo o autor, “o humano”,
isso que a educagio se propoe “formar”, ndo é uma substincia, mas o efeito
de uma série de dispositivos histérico-sociais, cujo exercicio implica relacoes
de forga, formas de significagio e a constru¢ao de um determinado tipo de
subjetividade. Desse modo, poder-se-ia dizer, entao, que, “o humano”, tal
como o sentimos e concebemos hoje, nos limites incertos que demarcam
nossa tradi¢ao, é o resultado de uma produgao politica e epistémica, de uma
magquinaria produtora de humanidade, de uma mdquina antropoldgica.
Tomado de empréstimos do filésofo italiano Giorgio Agamben, para o autor,
a maquinaria antropolégica nos faz compreender que, em nossa cultura, o
humano tem sido sempre pensado como a articulagio e a conjun¢io de um
corpo e uma alma, de um vivente e um logos, de um elemento natural (ou
animal) e um elemento sobrenatural, social ou divino. A mdquina afirma
a existéncia de uma dimensio que, fazendo parte do homem, no entanto,
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nio ¢ tida como especificamente humana: ou seja, o dispositivo inventa
assim uma regido ou provincia do humano que seria uma espécie de in-
humanidade do homem. Assim, apareceria no interior da humanidade
uma regiio que poderfamos denominar impropriamente humana (ou
propriamente in-humana?), partilhada com os outros viventes, em face da
qual 0 humano se desprende como uma diferenga.

No 4mbito de suas quatro partes constitutivas, esperamos que a
presente coletinea dé conta de abordar de diferentes perspectivas e focos
o tema da Biopolitica, da arte de viver e da educagio, em torno do qual
se articula. A sua organizagio nesses termos nio teria sido possivel sem
as discussoes ocorridas no IV Simpésio Internacional em Educacio e
Filosofia, organizado pelo Grupo de Estudos e Pesquisa de mesmo nome,
em 2011, na UNESP, Campus de Marilia, e o precioso apoio da CAPES
(processo PAEP 0284/08-4), da FAPESP (processo 2008/03217-2), da
FUNDUNESP, das Pré-Reitorias de Pesquisa e de Pés-Graduagio, que
propiciaram o encontro dos autores e, em parte, 0 apoio necessdrio para a
elaboracao desta coletinea.

Para finalizar, gostarfamos de agradecer o apoio e a colaboragio
de todos os membros do Grupo de Estudos e Pesquisa em Educagio e
Filosofia (GEPEF), identificados a seguir, que concorreram diretamente
para esta realizagao: Divino José da Silva, Alonso Bezerra de Carvalho,
Cl4udio Brocanelli, Vandei Pinto da Silva, Beto Cavallari Filho, Denise
Moraes Lourenco, Paula Angerami, Cinthia Falchi, Marlon Trevisan,
Anderson Luiz Pereira, Leonardo Gongalves, Tales Amaro Ferreira,

Elisabete Aparecida Ribeiro, Jonas Rangel de Almeida, PatrickViana.

Pedro Angelo Pagni
Sinésio Ferraz Bueno
Rodrigo Pelloso Gelamo
Organizadores
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CapiTuLo 1

FORMACAO EM OUTRA PERSPECTIVA

Nadja Hermann

O racional e o irracional estio sujeitos
a ser contraditos de modo idéntico.

Goethe (2000, p. 284 ).

A exposicao pretende situar as alteracoes produzidas no
conceito de formagao humana, diante dos processos contemporineos de
racionalizagao social e das formas de controle e regulacio da vida. Para
tanto, serd retomado, num primeiro momento, o conceito cldssico de
formagao pensado no 4mbito do principio da subjetividade e seus correlatos
como liberdade, maioridade e autonomia. Num segundo momento, serd
feita referéncia a movimentos do pensamento ocidental, no século XX,
que criticam a razio e o sujeito, com aportes metodoldgicos diferenciados,
mas convergentes quanto a alguns resultados, sobretudo como critica a
violéncia ao corpo, as formas de expropriagio do sujeito e ao fracasso
da autorrealizagio individual. Ou seja, o conceito formacio humana,
constituido por longa trajetéria, é afetado pelas experiéncias culturais e
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sociais e movimentos intelectuais que dissolvem suas bases de justificagio.
Por fim, pretende-se mostrar que a formagio no mundo contemporaneo
requer ampliar o préprio pensar, isto é, é preciso desvincular-se de uma
racionalidade meramente racionalista, que deixou o homem 6rfao, pois
sua propria identidade resultou em mdscara, porque perdeu o sentido.
Mudar o angulo de visao da formagio, a partir de possibilidades presentes
na racionalidade hermenéutica, que inclui dimensées discursiva, estética e
metaférica, dd novas visibilidades a determinados problemas da condigio
humana, de uma forma nio atingida pelo modelo estritamente racional,
porque considera também motivos nao-reflexivos, produzindo um conceito
de formagao ajustado as condicoes da finitude humana.

O conceito de formagao/educacio’ estd fortemente enraizado
na tradicdo ocidental que conhecemos por humanitas, e aponta para uma
dimensao ético-estética. Essa tradigao ¢ descoberta pelos gregos, que a
chamam de paideia, e, no final do século XVIII, com o neo-humanismo
e o romantismo, surge um retorno a esse ideal, que na lingua alema se
conhece com o nome de Bildung, “[...] um refinamento do intelecto,
da sensibilidade e do julgamento [...]” (REICHENBACH, 2002, p.
409), que nés costumamos traduzir por formagdo. Em grande parte, as
discussdes tedricas sobre Bildung encontram-se em Herder, Humboldt,
Schiller, Hélderlin, Novalis, Goethe, Kant, Hegel, e sao conhecidas como
a “determinac¢io do homem” (MASSCHELEIN; RICKEN, 2003, p.
140). Vinculam-se a uma visao antropomérfica, que aposta na condigio
da razao para promover o humano. Nao me deterei em outros momentos
expressivos da formagao, como a paideia e a humanitas latina, por nao ser
de interesse para este momento proceder a uma reconstrucio histdrico-
sistemdtica. Enfatizarei o significado da Bildung, pela sua profunda relagao
com a metafisica da subjetividade, decisiva na constitui¢ao do discurso
moderno sobre o tema.

! Como esse tema especifico jd foi objeto de estudos em outras oportunidades, retomo, com breves modificagdes,
parte das andlises desenvolvidas sobre o conceito de formagio nos seguintes textos: HERMANN, Nadja. A
procura de vestigios da formacdo e HERMANN, Nadja. Formagdo e experiéncia.
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A Bildung tematiza a subjetividade a partir de dois principios:
o principio da autonomia ou autodeterminagio e o principio da
unidade das diferengas. Nessa concep¢io, a educagio é a capacidade
de autodeterminagdo racional, uma liberdade do sujeito na cria¢io de
si. A subjetividade aparece sob duplo aspecto: como uma capacidade
pressuposta para a autonomia’ e como realizacio dessa autonomia pela
educagio. Esse principio da autonomia nio vale apenas para o individuo
singular, mas para a humanidade como um todo, pois a histéria tende para
a perfectibilidade do homem como ser social. Dai que a educagao nao se
define apenas subjetivamente, porém, mediada na relagdo com o mundo,
e a reconciliagao (ou a harmonia) é o zelos das experiéncias contraditérias,
a unidade conciliadora das diferengas, como prop6s o idealismo hegeliano.
O individuo, enquanto ser racional, é capaz de elevar-se ao universal e
interiorizar a ideia de humanidade. Por isso, Gadamer (1990, p. 18) dird
que Hegel desenvolveu com agudeza o conceito de formacao (Bildung),
associando a ideia de ser espiritual e racional, capaz de romper com o
imediato e o natural para chegar ao mais alto nivel de abstragao, capaz
de integrd-lo na totalidade. Vale lembrar que essa superacio do imediato
sempre teve forca em nossa heranca cultural, para distinguir o homem
educado como aquele que alcanca a universalidade, que une nosso eu a
toda a humanidade.

A formagao ¢ a criagdo de si, vinculada ao mundo no qual o
sujeito estd inserido, ou seja, um sujeito que age de acordo com a moral
universal, de maneira autbnoma, criativa e independente. Para Humbolds,
um dos importantes formuladores da teoria cldssica da educagio, o
homem forma a personalidade livre e singular numa multiplicidade de
experiéncias autodeterminadas, numa agio reciproca entre o homem e a
cultura. Formacio é um trabalho de si mesmo, numa abertura dialética
entre a experiéncia no mundo e um projeto de mundo. Assim se expressa
Humboldt: “O verdadeiro fim do homem [...] é a forma¢io mdxima e o
mais proporcional possivel de suas forcas, para integrd-las num todo. Para

2 A autonomia é um conceito moral baseado na vontade de sujeitos racionais, conforme Kant o apresenta na
Fundamentagio da metafisica dos costumes (1785): “Autonomia da vontade é a qualidade da vontade, pela qual
ela é uma lei para si mesma (independentemente de toda a qualidade dos objetos do querer)” (1974, p. 74). Esse
conceito se constitui num importante ideal que orienta o projeto iluminista e o idealismo alemao, na perspectiva
de libertar o homem de todas as determinagées externas, e ¢ assumido como uma orientacio fundamental do
projeto educativo moderno. E um conceito ligado  ideia de maioridade, também defendida por Kant.
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isso a liberdade é a condi¢ao primeira e indispensdvel.” Mas essa liberdade
deve estar associada a uma “multiplicidade de situagdes”, pois, mesmo “[...]
o mais livre e independente dos homens, deslocado para circunstincias
uniformes, forma-se de modo mais restritivo.” (1960, p. 64). Nietzsche
também levou dgua para esse moinho, afirmando que o individuo que tem
poucas oportunidades de escolha se torna cativo de principios:
Poucos motivos, acdo enérgica e boa consciéncia constituem o
que se chama forca do cardter. Ao individuo de cardter forte falta
o conhecimento das muitas possibilidades e dire¢des da acio; seu
intelecto ¢ estreito, cativo, pois em certo caso talvez lhe mostre apenas
duas possibilidades; entre essas duas tem que escolher necessariamente,
conforme sua natureza, ¢ o faz de maneira rdpida e ficil, pois nio tem
cinqiienta possibilidades para escolher. O ambiente em que ¢ educada

tende a tornar cada pessoa cativa, ao lhe por diante dos olhos um

ndmero minimo de possibilidades. (NIETZSCHE, 1988, v. 2, p. 192).

O homem, entao, forma-se no confronto de suas experiéncias, nao
sendo determinado nem pela natureza nem pelo fundamento teolégico, mas
pelas suas préprias agdes e escolhas, por meio do pleno desenvolvimento
de suas forcas — uma experiéncia de si. Para Humboldt, considerando a
finalidade do homem — formagao méxima e o mais proporcional possivel
de suas forcas — todo seu pensar “[...] é apenas uma tentativa do espirito
de tornar-se compreensivel a si mesmo e seu agir uma tentativa de querer
se tornar livre e independente [...]” (1960, p. 235). O homem educado
busca a si mesmo, participando do ideal de humanidade, o que projeta um
programa de transformagao social (uma teleologia ou finalidade), através
da formacio da identidade do eu e da formagcio do cardter.

Esse sujeito livre, independente e integrado numa totalidade
social, como ¢é expresso na Bildung, revela-se um conceito ambicioso
demais, pois o individuo, ao contrdrio de uma soberania plena, encontra-se
determinado numa rede de relacoes e de dependéncia, segundo as criticas
conduzidas pelo pensamento filoséfico no século XX, de sorte que nem
sempre se conduz com autonomia e autodeterminagao.
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Diversos movimentos do pensamento humano, no século XX,
produziram discursos que convergiram naquilo que se convencionou
chamar “crise do sujeito™. O modo como esses discursos constituiram
certos conceitos nos permite esclarecer os efeitos instaurados na formagao.
Um dos movimentos mais destacados é o pensamento de Freud, que
questiona a base racional da liberdade, indicando que o homem nao é
senhor de sua prépria casa, que o eu ¢é entretecido de contingéncias
e demonstra uma fantdstica capacidade do inconsciente em inventar
estratégias de acdo. Freud, contudo, faz parte de um movimento que tem
como precursor Nietzsche, no século XIX. Ele antecipa a ideia do sujeito
movido por forgas pulsionais, que, contrariamente ao que se acreditava
sobre a confiabilidade dos testemunhos da consciéncia, nao ¢ transparente
a si mesmo. O irracional em Nietzsche é o limite de todo o conhecimento,
nunca redutivel & objetividade e, por isso, utilizamos metdforas para nos
referir 2 verdade e ao conceito. O descobrimento de Freud e de Nietzsche
consiste em que “[...] o desejo (ou a vontade de poténcia) estava desde ji
presente como for¢a nio racional dentro da argumentagdo racional e da
consciéncia moral” e sé pode ser considerado “[...] um descobrimento caso
se parta das idealizacoes do racionalismo.” (WELLMER, 1985, p. 72).
Esse tipo de constru¢io tedrica se constitui num ferimento narcisico, na
medida em que questiona o poder do sujeito para a autonomia e para a
autodeterminacio.

Outro movimento importante é a critica desenvolvida pela
filosofia de linguagem, em especial a critica 4 intengao do sujeito em
definir o sentido dos signos linguisticos. Wittgenstein cria uma filosofia
inovadora, pela qual defende que o significado provém do uso publico
da linguagem, rompendo com a tradi¢io racionalista da filosofia da
consciéncia ou da representagio, que concede ao sujeito a primazia do
significado. H4, portanto, uma negacio da autonomia do sujeito na
constitui¢io do sentido. Estamos imersos em jogos de linguagem, “formas

3 Essas andlises foram desenvolvidas no fim dos anos setenta e inicio dos anos oitenta do século passado.
Para uma visdo sistemdtica do problema, sugiro ver HONNETH, Critica del agravio moral: patologias de la
sociedad contempordnea ; WELLMER, Zur Dialektik von Moderne und Postmoderne ; WELSCH, Vernunfi: Die
zeitgndssiche Vernunfikritik und das Konzeptder transversalen Vernunft.
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de vida”, que incluem nossas préticas sociais, linguisticas e nao-linguisticas
e institucionais. O homem vive em diferentes mundos de linguagem e pode
ser de diferentes modos. Extremamente desestabilizador da identidade
do sujeito, Wittgenstein oferece uma visao em que o significado nio ¢é
dado psicologicamente nem estd posto na realidade. A descentragao do
sujeito aqui “[...] ndo significa uma ofensa ao narcisismo, como ¢ o caso
da descentragao psicoldgica; antes disso, significa o descobrimento de um
mundo linguisticamente ‘aberto’, que nos ¢ dado mutuamente dentro da

razdo e do sujeito.” (WELMER, 1985, p. 83).

Foucault parte de uma critica diferenciada das anteriores, mas
converge no desmascaramento das ilusées do iluminismo. Nao se trata de uma
critica psicoldgica, tampouco do 4mbito da linguagem: ele se detém na andlise
do crescimento do poder e da violéncia, que gera o disciplinamento dos corpos.
A disciplina — que seria necessdria a racionaliza¢io, com vistas a alcangarmos
a maioridade pretendida pelo iluminismo — se converte num adestramento
perfeito. Todavia, a andlise da teoria de poder, que s6 aparece mais tardiamente
em sua obra, revela preocupagao “[...] com estratégias institucionais e cognitivas

de integragao social.” (HONNETH, 2009, p. 132).

O poder estd nas relagdes, um modo que rompe a diregio
tnica do opressor ao oprimido, para colocd-la numa relagio mais fluida
e onipresente, que produz certos discursos, que produz saber. Foucault
contraria a tese da ciéncia politica cldssica de que o poder, por contrato
juridico, é transferido para alguém, assim como também se opde a teoria
marxista, que envolve uma ideia de poder como apropriagio de um aparato
estatal ou de uma classe. O filésofo localiza o poder nas redes de relagao
social, nas quais o sujeito permanece preso numa rede discursiva e nao tem
controle de si mesmo pela consciéncia, mas o controle é feito pelos corpos.
Estabelece-se um governo da vida, que a modela, lhe dd determinadas
direcoes, favorece seu crescimento. Por isso, Foucault ressalta que seu
procedimento investigativo quer “[...] livrar-se do préprio sujeito, isto é,
chegar a uma andlise que possa dar conta da constitui¢io do sujeito na
trama histérica.” (FOUCAULT, 1985, p. 7). H4 aqui uma dentincia da
impoténcia da constitui¢ao do sujeito nos moldes da Bildung clissica, ou
seja, somos subjetivados numa rede de relagoes da qual nao dispomos com

plena liberdade.
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Teveigualmenteum papel dedestaque, em nossaautocompreensio,

a critica de Adorno a razdo instrumental e a légica da identidade. A
civilizacdo caminhou rumo a uma crescente racionalizagio, onde as acoes
humanas se revestem em violéncia e manipulagio. Disso resulta a repressio
da natureza interna do homem, que reprime a natureza interna e se torna
vitima subjugada pelas forcas incontroldveis. Uma repressao dessa ordem
conduz ao fechamento do sujeito em sua prépria interioridade, impedindo
que o eu se abra a alteridade e se reconhega na cultura. Em Minima
moralia, Adorno escreve um aforismo notdvel sobre a as consequéncias da
>

falsa identidade: “Em muitas pessoas jd é um descaramento dizer ‘Eu’.
(1992, p. 42). Revela-se ai uma radical expropriacao da experiéncia de si.

A partir da segunda metade do século XX, Adorno dedicard
suas reflexdes ao problema da educagio, diante do horror de Auschwitz,
retomando a questdo da barbdrie. Agugcando ao mdximo a tensdo entre
a crenca na forga do esclarecimento e o cardter regressivo da razao, dird
que “[...] a educagao tem sentido unicamente como educagao dirigida a
uma auto-reflexdo critica.” (1995, p. 121). Contra a serviddo que torna
indignas as pessoas, restaria “[...] empreender algo mediante a educa¢ao
e o esclarecimento.” (1995, p. 138). Isso nao deixa de ser uma afirmacio
surpreendente, uma vez que Adorno sempre desconfiou das certezas
emancipatérias. De qualquer modo, o filésofo reconhece que a educacio
seria nossa possibilidade para que ndo recaissemos na barbdrie, desde
que desencantdssemos seu conceito de um pensamento objetificador
que conduz & uniformizacio, gerando a fraqueza do ego, raiz das formas
latentes de fascismo.

Honneth chama a atengao que Foucault e Adorno tém aspectos
comuns na critica que fazem:

[...] ambos os autores compartilham a pressuposicio de que o processo
superior de racionaliza¢io aperfeicoa os meios técnicos de dominagio
social sob a aparéncia encobridora de uma emancipagio moral,
produzindo, ao mesmo tempo, o individuo moderno obsessivamente
homogeneizado. O aumento da dominagao e a formagio da identidade
sao duas caras de um tnico processo de racionaliza¢io instrumental.
O custo desse processo de racionalizagio, que transcende as épocas,
se torna evidente ao considerar aquilo que Foucault chama o
“reverso obscuro”, Adorno e Horkheimer a “histéria subterrinea”
da modernizagio européia: é a histéria do sofrimento, s6 oculta

27



PeDRO ANGELO PAGNI, SiNESIO FERRAZ BuENO
Roprico PeLLOsO GELAMO(ORG.)

pela superestrutura juridica, do disciplinamento e submetimento
progressivo da subjetividade viva. ( 2009, p. 137).

Todas essas criticas tém em comum o fato de provocarem um
abalo nas crengas mais enraizadas da cultura ocidental, especialmente
aquelas que constituem a base da a¢do educativa, desde a modernidade: as
certezas emancipatorias, a identidade do eu, a autonomia e a maioridade
como decorréncia do ser racional, a libertacio do homem pela moral e pelo
conhecimento, herdadas da racionalidade iluminista. Essas observacoes
se referem aos efeitos tedricos da critica, que apontam os limites de nosso
préprio agir. Quer dizer, essa critica oferece uma visio desiludida da
autodeterminacio pressuposta no conceito de formagio (Bildung). Além
dessa critica desenvolvida no plano tedrico, hd uma critica proveniente
do campo prdtico, expressa numa torrente de queixas e lamentagoes de
professores, tanto em relagio as politicas publicas, como em relacio as
instituicoes e aos alunos que teriam perdido o amor pelo conhecimento, pelo
trabalho intelectual, o respeito pelos cldssicos. Longe de buscar a mediacio
por processos simbdlicos, de compreender a ideia de humanidade no mais
alto nivel, estamos circunscritos ao imediatismo, ao consumismo e 2o
interesse do agir limitado pelos nossos desejos. Encontramo-nos disponiveis
para diferentes tipos de sedugio, especialmente aqueles que estimulam uma
vida sem esfor¢o, e também expostos aos ataques de poderes econémicos
e do consumismo que favorecem o egoismo, a frivolidade e a indiferenca,
gerando um sujeito alienado em relacio ao outro. Percebe-se uma alteragao
no contexto histérico que fragilizou o vinculo do homem com um projeto
de mundo e que for¢a a repensar a Bildung num novo contexto.

No meu entendimento, pode-se esclarecer de modo mais
adequado o conceito de formagio, se pensarmos que as condi¢oes da
cultura tém reciprocidade com a formagao, ou seja, tém mutua inter-
relagao, pois, como lembram Levlie e Stantdish, a prépria “[...] idéia
de Bildung é em si mesma parte deste processo de autotransformacio.”
(2002, p. 320). Com isso, afirmo a possibilidade de pensar a formagio a
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luz de outra racionalidade, justamente porque somos hoje sabedores de
limites da razao, entendida nos termos de uma razio abstrata e obtusa. O
tempo e a cultura nos forcam a revisar nossas compreensoes de mundo. E
o diagnéstico que nao deve ser desconsiderado se refere as insuficiéncias do
racionalismo metafisico, que criou um conjunto categorial seguro e estdvel
a respeito do ser, insensivel a pluralidade das formas de vida e excludente
das forgas vitais e da corporeidade.

E possivel elaborar novas interpretages da formagio, na
perspectiva de outras racionalidades que incluem elementos até entio
desconsiderados, como o mito, adimensao daestética, asemocoes, a finitude,
a fantasia. Tais elementos jogam um papel na formagao da consciéncia, da
cultura e do viver dos homens. O equivoco do racionalismo, ao supor que
haveria uma evolu¢io que nos conduziria do mito ao /ogos, é, nas palavras
de Blumenberg, “[...] um desconhecimento perigoso”, pois isso poderia
nos levar a crer que, em algum momento, houve “[...] um salto irreversivel
para adiante, que deixou algo definitivamente para tras, decidindo, a partir
de entdo, nao seguir sendo avangando.” (BLUMENBERG, 2003, p. 35). O
desconhecimento perigoso de que fala Blumenberg resultou justamente na
pretendida possessao de sentido pelo racionalismo iluminista, desmascarada
nas criticas de Freud, Wittgenstein, Adorno e Foucault, entre outros. A
formacio buscou sempre a seguranca das certezas e dos absolutos, trazendo
expectativas inatingiveis, sem conseguir enfrentar nossos préprios medos.
Eliminou o acesso a um fundo de imagens, a capacidade imaginativa, a
corporeidade, reduzindo a prépria autocompreensio de nds mesmos.
Isso gerou, por um lado, uma interpretagio salvacionista da formagao,
pela confianga excessiva na soberania do sujeito e na absolutizagio da
verdade, e a consequente dificuldade em reconhecer a fragilidade do
processo educativo. Por outro lado, empobreceu a experiéncia, uma vez
que a emancipagao ligeira e banal prometida pela sociedade de consumo
dificulta a experiéncia de si como autodeterminagio. Por trds da aparéncia
de escolha entre muitas possibilidades, tende-se a uniformizagao. Portanto,
uma formagao apoiada numa racionalidade controladora, unificadora e
objetivante nio nos permitiria dar conta das exigéncias contemporéneas.

Pode-se dimensionar um conceito de formagio que seja capaz
de interpretar adequadamente as criticas que tem sentido, com base
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na potencialidade da experiéncia, tal como a entende a racionalidade
hermenéutica, na proposi¢io de Gadamer, que j4 rompeu com a ideia
de unidade e com os fundamentos do idealismo, para assumir nossa
radical inser¢do no mundo, a “temporalidade do estar ai”.* Reivindica
dizer o mundo a partir da finitude e da historicidade, de onde emerge
seu cardter interpretativo. Tem como preocupagio central o pensar e o
conhecer para a vida prdtica, nao apenas sob critérios da medida, mas um
saber que também se deixa interrogar por outras experiéncias, como a
experiéncia estética, considerando o cardter intersubjetivo e dialégico na
constituigio de sentido. E com essa racionalidade, menos ambiciosa, que
reinterpretamos o conceito da formagao como experiéncia.

O que significa experiéncia? A tradicdo fenomenolégica e
hermenéuticacompreendeosignificadodeexperiénciacomoacontecimento,
no qual a coisa mesma aflora, ou seja, um processo revelador que descobre a
realidade como um acontecer. Esse conceito retoma a perspectiva dialética
da experiéncia em sua estrutura de negatividade, como Hegel a concebeu,
sem vincula¢io a nenhuma totalidade: ela é sempre o que ainda no é, um
porvir. Quer dizer, a experiéncia nio é o que haviamos suposto, e no seu
movimento se alteram o objeto e nés mesmos. Ela inclui o sofrimento e a
desilusao, pelos quais aprendemos e que nos preparam no desenvolvimento
da capacidade de ponderar. A “[...] experiéncia faz, ou seja, sofremos algo
e ndo produzimos algo [...]” (WALDENEFELS, 1997, p. 19). Gadamer
destaca que o cardter negativo da experiéncia se encontra justamente na
experiéncia que se “faz”:

Quando fazemos uma experiéncia com um objeto significa que até entio
nao haViamOS visto corretamente as coisas e que sO agora nos damOS
conta de como realmente s3o. Assim, a negatividade da experiéncia
possui um sentido marcadamente produtivo. No é simplesmente um

engano que ¢ visto e corrigido, mas representa a aquisi¢ao de um saber

mais amplo. (GADAMER, 1990, p. 359).

Esse conceito, além de refutar a tradi¢do do empirismo, interpoe-
se também contra o racionalismo, que compreende a experiéncia a partir

#Trata-se de uma expressio usada por Gadamer (1990, p. 270), o qual reconhece o cardter ontoldégico de toda a
compreensio, que depende de nosso estar no mundo como Heidegger formulou, em Ser ¢ tempo.
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de categorias prévias de pensamento que a estruturam. Ao contrdrio, a
experiéncia significa um processo, no qual se forma e se articula sentido
e, nesse processo, se recebem e se estruturam os dados. Nao hd, portanto,
a pressuposi¢ao de que a realidade ¢ 0 modo de acesso a realidade sejam
separados um do outro. Quanto mais experimentado ¢ alguém, mais tem
acesso as novas experiéncias, o que possibilita adquirir discernimento, “[...]
que ¢ mais que conhecimento [...]. Contém sempre um retorno de algo
em que estdvamos presos pela cegueira. Nesse sentido, implica sempre
um momento de autoconhecimento e representa um aspecto necessirio
do que chamamos experiéncia.” (GADAMER, 1990, p. 362). Por isso,
um processo formativo nao pode poupar ninguém de fazer determinadas
experiéncias e tampouco se pode evitar a frustracio das expectativas que
nao se cumprem e o sofrimento que disso advém.

Gadamer salienta ainda a contribui¢ao da tragédia grega — “[...]
aprender pelo sofrer (pathei mathos)” (GADAMER, 1990, p. 362) —, que
conjugava saber humano e divino para apontar os limites do humano.
Assim, a experiéncia ¢ a prépria experiéncia da finitude, do limite humano
que traz o discernimento. Esse aprender a ser a si mesmo através do
sofrimento exclui toda a possibilidade de prever ou conhecer com alguma
certeza. A busca de certeza ocorre no 4mbito da comprovagao cientifica da
experiéncia, que a transpoe para fora do homem e s6 amplia o controle e
a biopolitica. Dilthey j4 havia feito a critica a pretensao de objetividade da
ciéncia, que nio tem como aprender o cardter insonddvel da vida, pois “[o]
que existe para nés, subsiste gragas a vivéncia interior” (DILTHEY, 1948,
p- 33). Ou seja, a experiéncia depende da estruturagao de nosso perceber
com a vivéncia interior. Af se encontram as forgas do processo formativo,
que tém sua origem, segundo Dilthey, “[...] nas profundezas da mente que,
de multiplas maneiras, ¢ movida pela vida a sentir prazer, desgosto, 4nimo,
paixdo ou ambig¢do.” (2010, p. 313).

Uma compreensio da formagio como experiéncia, na perspectiva
hermenéutica, ¢ uma abertura para vivéncias que nio se estruturam
apenas pela dimensao cognitiva; ao contrério, envolve a sensibilidade e
as emogoes, as forgas vitais, a liberacao da imaginagao e da corporeidade.
Um racionalidade dessa ordem articula a dimensio estética que possibilita
momentos privilegiados de confronto de nossas crengas, emogoes e desejos,
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e nos convida a rever nossa prépria identidade. Isso exige do individuo
um alto grau de flexibilizagao e de organizagio individual (WELLMER,
1990), mais ajustado a condi¢do contemporinea que jd rompeu com a
totalidade entre o eu ¢ o mundo. Segundo Honneth, é o que acontece
quando o sujeito se depara com “[...] uma multiplicidade de opgoes de
identidade nio esgotadas” e experiencia “[...] uma relagao consigo mesmo
livre de medo”. Diante disso, ele nao mais terd que seguir uma “referéncia
significativa Ginica” (2009, p. 288) sobre si mesmo. Ele terd que articular
esses novos impulsos que recriam sua identidade num nexo coerente. Desse
modo, conduzir a vida autonomamente dependerd da capacidade de “[...]
poder apresenti-la como um nexo narrativo”, que resulta de avaliacoes

éticas (HONNETH, 2009, p. 288).

A multiplicidade de opgoes depende da articulacio de nossos
impulsos com a abertura de mundo e de novos modelos de identidade
dados pela arte, pela metéfora, pelo mito, que servem como recursos para
decisoes refletidas sobre nés mesmos.

O efeito de uma experiéncia estética é produzir sentido e, nessa
medida, é uma experiéncia formativa, que amplia nossa interpretagio do
mundo, for¢a nossa sensibilidade e nosso intelecto na criagio de novas
identidades. Jauss enfatiza que, na conduta estética, o sujeito

[...] experimenta-se na apropriagio de uma experiéncia de sentido do
mundo, ao qual explora tanto por sua atividade produtora, quanto pela
integragao da experiéncia alheia [...]. O prazer estético [...] ¢ um modo

de experiéncia de si mesmo na capacidade de ser outro, capacidade a
nés aberta pelo comportamento estético. (1979, p. 77).

A experiéncia estética, em especial aquela produzida pela obra de
arte, permite um modo de nos compreendermos, nos confronta conosco
mesmos, desvela algo que estava encoberto, em que tudo o que conheciamos
fica ultrapassado, pela modificagao que provoca: “Compreender o que a
obra de arte diz a alguém, é certamente um encontro consigo mesmo.”
(GADAMER, 1993, v. 8, p. 6). Ela também nos proporciona um
estranhamento a respeito de algo que nos afeta intimamente. Esse estranho
nos convoca a acolhé-lo, tomd-lo para nés e, se isso acontece, é porque a
obra responde a uma pergunta, nos interpela, pois “[...] s6 compreendemos
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o que compreendemos como resposta a uma pergunta.” (GADAMER,
1993, v. 8, p. 243). Uma experiéncia formativa desse tipo possibilita aos
sujeitos aprender uma multiplicidade de op¢oes de identidade e amplia a
sensibilidade para as caréncias dos outros, de modo que nossas decisoes
éticas passem a considerar as normas universais em relagao as singularidades
de cada situagio concreta particular.

A identidade do sujeito nao estd absolutamente fixada, mas se
desenvolve na conversagao, visto que “[...] o /dgos nao é um mondlogo”
e “[...] todo o pensar é um didlogo consigo mesmo e com os outros.”

(GADAMER, 1998, p. 239).

Certamente que minha posigao sobre formagao, ao questionar a
base de racionalidade que conduz a objetividade e as formas de nivelamento,
nao compartilha daquela ideia segundo a qual a formagao possa ser uma
experiéncia de si, um bem viver que negue qualquer vinculo com uma
construgio de sentido e de valores comuns. A formagao se articula, entao,
numa abertura para novas construgbes de si, capaz de reconhecer um
mundo comum em que a alteridade também acontega.
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CapiTULO 2

IMIATIZES FILOSOFICO-EDUCACIONAIS DA
FORMACAQ HUMANA E 0S DESAFIOS DA ARTE DE VIVER

Pedro Angelo Pagni

Nos anos finais da Ditadura Militar, Marilena Chaui (1984)
desenvolveu um diagndéstico bastante interessante acerca das consequéncias
da instrumentalizago da cultura, da tecnocracia e do burocratismo para a
préxis pedagdgica e politica desenvolvidas na universidade brasileira. Para a
autora, a instrumentalizagio da cultura moderna, metaforicamente falando,
concorreu para a morte do educador. Isso teria ocorrido na medida em que
a dimensio artistica dessa prixis se rendeu ao conhecimento cientifico e
tecnolégico, interditando tudo aquilo que pode ser pensado reflexivamente
em busca de sentidos diversos e de caminhos alternativos ao instituido.
Concomitantemente, a propria instituigao onde se desenvolve se restringiu
a qualificagdo profissional, formalizando os seus espagos de decisio e
racionalizando a vida que nela pulsava, para restringir as suas decisoes sobre
os destinos da sociedade aos produtos que deveriam servir ao mercado.
Nesse sentido, a formacio do educador na universidade teria se limitado
a qualificago para o oficio do ensino, por meio do desenvolvimento de
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competéncias técnicas e da aquisi¢io de um saber cientifico, que tornassem
objetivas a sua arte-técnica. E, dessa forma, conclui Chaui: “A morte do
educador é a morte de uma arte milenar: a de fazer vir ao mundo um saber

que j estava l4 e pedida para nascer.” (CHAUI, 1984, p. 55-56)

Por mais sombrio que parega, esse diagndstico ainda ¢é atual,
sobretudo se considerarmos que as condi¢oes da formagao dos professores,
no ensino superior e nas universidades, assim como o ensino que professam
e a aprendizagem que pressupdem, nas instituigoes escolares nas quais
atuam esses proﬁssionais, a0 menos em paises como o Brasil, porque, com
a globalizagio da economia e a sociedade da informagdo, essa tendéncia se
radicalizou na universidade e nas institui¢des escolares, especialmente
em sociedades periféricas ao capitalismo. Tais sociedades tiveram que se
defrontar com os limites de seu desenvolvimento, comparativamente ao de
outros paises, com os processos de globalizacio da economia e de emergéncia
da sociedade da informagcdo. Nesse cendrio, tiveram que suprir a demanda
pela formagio de professores, nos quais estes assumiram sua posi¢ao de
periferia e, consequentemente, na condi¢io de qualificadores de mao-
de-obra, e ndo de produtores de pesquisa ou criadores de cultura. Assim,
passou-se a observar que a substitui¢io dos professores por computadores,
indicada por Lyotard (2000), nao estava tao distante quanto se imaginava
ha alguns anos.

Dada a complexidade do problema, um dos pontos pelos quais
poderiamos comegar a analisd-lo ¢ o do tratamento, nao apenas semantico,
como também filos6fico, com que se caracteriza a formagio humana nas
discussoes sobre o assunto, principalmente no que se refere aos seus matizes
filoséfico-educacionais. Este é o tema abordado neste trabalho, com o
objetivo de problematizar os usos que se faz dessa ideia na prépria formacao
docente e de indicar uma alternativa tedrica para que se possa, senio
evitar a morte do educador, a0 menos buscar, na dimensao artistica de sua
atividade, um modo de resistir as condi¢oes que a promovem no presente.
Ao abordar alguns matizes filos6fico-educacionais da formagao humana,
em um primeiro momento, analisaremos a génese ¢ o desenvolvimento do
conceito moderno de formagao humana, apresentando algumas das criticas
e possibilidades de seu uso contemporineo; em seguida, discutiremos uma
possivel alternativa de estudos a filosofia da educacio, ja que vemos nela a
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possibilidade de invocar uma atitude ética do pensar, por parte do educador,
e um compromisso de fazer de sua arte um exercicio de (trans)formagio de
si e do mundo. Esperamos, com essa anilise e discussao tedrico-conceitual
acerca da formac¢io humana, oferecer elementos para que o educador possa
refletir sobre o que restou de sua prépria formacio, a0 mesmo tempo em
que se ocupa de formar o outro.

GENESE E DESENVOLVIMENTO NA MODERNIDADE

Ao analisar a génese seméntica da formagao cultural, é possivel
notar que tal conceito ganhou contornos mais precisos no iluminismo
alemio. Até meados do século XVIII, ela era entendida em seu sentido
“primitivo medieval”, isto é, “[...] calcada sobre a ‘imagem’ (lat. imago,
alemao Bild), tratando-se de uma reproducio por semelhanca (imitatio,
Natchbilgung) [...]” (BOLLE, 1996, p. 15), em que a imitacio significaria
modelar o homem, seguindo o arquétipo da tradigao cristd, e o Criador
forma o homem segundo a sua imagem e semelhanga. E principalmente
com Kant, no contexto do iluminismo alemao, que a Bildung assume um
sentido moderno, sendo concebida como parte da educagao (Erziehung) e,
muitas vezes, como o seu sindnimo.

Foi gracas a essa reviravolta que intelectuais e fildsofos alemaes
como Kant, em sua época, segundo Bolle (1996), conseguiram convencer
os soberanos de que seu poder na educacgao nao era apenas um direito,
mas um dever do Estado que almejasse a unidade cultural de um povo
e a sua integragdo no processo civilizatério. O problema, porém, é que,
a0 definir a educagio (Erziehung) como designadora do ensino escolar,
como promotora de um ideal de homem absoluto e de felicidade plena,
ela se constituiu como um meio de manter os homens circunscritos as
antigas formas de poder existentes, enquanto esperavam que as promessas
do iluminismo se realizassem.

Se, para Kant (1987), a formagao cultural teria sido englobada
pela educagao, sendo, a0 mesmo tempo, seu sinénimo e parte constitutiva
de uma pedagogia, para os filésofos do classicismo, do romantismo e do
idealismo alemao, a Bildung estaria em oposicao a Erziehung, entendida
como restrita ao ensino escolar. Em tais movimentos, a Bildung pressuporia
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“independéncia’, “liberdade” e “autonomia’, constituindo-se como uma
espécie de autoformagio em que, na relagio com meio, com o outro e,
especialmente, consigo mesmo, o homem desenvolveria as suas disposicoes
naturais e se apropriaria vivamente da cultura (Ku/tur), formando a sua alma
e, gradativamente, representando o caminhar do espirito humano. E o que
se observa em filésofos e escritores do romantismo alemio, como Schiller! e
Goethe?, que veem no teatro a possibilidade de uma (auto)formacao nesses
termos, expressando o formativo do individuo burgués em busca de sua
emancipacao politica e, com isso, representando o préprio desenvolvimento
espiritual de seu tempo. Dessa perspectiva, a ideia de Bildung significou a
emancipacao dos sujeitos das formas tradicionais, enfatizando nem tanto sua
emancipacio pelo entendimento e pela razao, mas pelo gosto desinteressado
em relagao a cultura (Kultur) e a sua apropriagio viva, regida por sentimentos
que, a0 nao poderem ser propiciados na e por uma instituigao social nascente
como a escola, sao obtidos mediante a arte (o teatro, em particular), essa
forma de imitacio da vida.

Poderfamos sustentar que, por um lado, a categoria iluminista
de Bildung pressupoe uma forma dada a priori pela razao e descoberta por
outrem, em virtude de sua superioridade intelectual e de sua autoridade
moral para alcan¢d-la, em vistas a garantir a transmissao dos bens culturais

! Schiller (1990) considera que a Erziehung deveria possibilitar o desenvolvimento das disposigoes naturais
humanas nem tanto pelo “impulso racional” e nem exclusivamente pelo “impulso sensivel”, mas por um impulso
intermedidrio denominado “impulso lidico”. Esse impulso, para ele, seria resultado da sensibilizagio da razio e
da racionalizagio dos sentimentos, possibilitada pela reflexdo acerca de si mesmo, que consiste na constitui¢ao
do homem, sua autoeducagio, a0 mesmo tempo, estética e moral. Em outra obra, O teatro considerado como
institui¢do moral, entende ainda que, pelo teatro, esse processo de autoeducagio seria possivel, pois propiciaria,
como citado por Bolle (1996), “[...] a Bildung da inteligéncia e do coragio com o mais nobre divertimento”.
Schiller, desse modo, estabelece um modelo de Bildung alternativo aquele expresso por Kant (1995), baseado
numa indissoltvel tensdo entre razio e sentimento, que proporciona o que denomina “impulso ladico”, a ser
contemplado na Bildung, juntamente com a formagio da inteligéncia e do coragio.

2 Goethe (1996), por sua vez, ao relatar os motivos pelos quais o personagem central do romance procura no
teatro sua autoformacio, revela que ele é motivado nio apenas por uma vontade de ilustrar-se, como também
pela paixao por uma das atrizes da trupe e por experiéncias primdrias de sua infincia com o teatro de fantoches.
E por essas motivagoes - que provavelmente nio seriam satisfeitas na escola - que o personagem central do
romance, Wilhelm, busca obter no teatro uma identidade prépria, nao muito clara a principio, mas que vai se
definindo na medida em que vai descobrindo fatos que colocam em xeque as ideias e os valores pelos quais havia
orientado sua vida. O processo de constitui¢ao dessa identidade prépria perseguida por Wilhelm ¢é conseguida
gracas a reflexdo sobre si mesmo, facultada pelos papéis representados no teatro e pelas desilusoes amorosas
fora dele, isto ¢, pelas experiéncias intelectuais e sentimentais que teriam possibilitado sua Bildung. Com esse
romance, Goethe procura revelar as tramas e as tensoes interiores que constituem a Bildung de uma “bela alma”,
€ ndo a sua imitagio por um modelo exterior ou por uma ideia absoluta, caracteristica do individuo burgués em
busca de sua emancipagio das formas e imagens medievais.
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acumulados — constitutivos da tradi¢do — e a moralizagao necessdria a vida
social — préprios da civilidade — aqueles que ainda nio os adquiriram e,
por isso, por eles (en)formados em institui¢des como a escola. Por outro
lado, a sua categoria roméntica supde certo encontro do individuo com
certa interioridade, imanente a vida e a qual ilumina, pela apropriacao
dos produtos da cultura espiritual para que, ao descobrir seu modo de ser,
possa se constituir como pessoa, comecando pela formagio do préprio
gosto até culminar na de sua integralidade como sujeito moral e politico.

Parte significativa dos discursos pedagégicos em circulagio na
modernidade se apoiou no primeiro modo de compreensao da categoria
de formag¢ao humana. Desde entio, por seu intermédio, designou-se que a
educagio escolar moderna teria por fim formar o homem de acordo com a
categoria iluminista de formagio, que faz com que o magistério siga certa
determinagao moralizante e que encarne em sua fun¢io o exercicio de
certa autoridade, na transmissdo da cultura das geragoes mais velhas para
as mais novas. Embora preponderante entre os discursos fundantes das
teorias educacionais, nao foram raras as vozes dissonantes que procuraram
contrabalancar a tal tendéncia pedagdgica uma outra, que se apoia na
categoria romantica de (auto)formacio. Ao reivindicar maior possibilidade
da constitui¢ao da consciéncia pessoal e autodeterminacio das agoes do
homem, aproximando-se mais daquilo que procura definir como natureza
do que de seu enquadramento formal pela cultura, essa categoria roméntica
pressupde o cultivo interior e o exercicio da liberdade da vontade, para que
se forme a pessoa humana. Assim, essa categoria postula uma chave mais
sensivel e volitiva para a forma¢io do homem, ao levar em conta que,
em tal processo, o0 homem se forma em e por si mesmo, pelo cultivo de
sua intimidade e fortalecimento de suas disposi¢oes naturais, pressupostos
estes que contrastam com a racionalidade e a autoridade estruturantes da
escola, perspectivadas pela tendéncia iluminista.

Tal contraste e apoio de certos discursos pedagdgicos, ainda que
tenham garantido mudangas significativas no 4&mbito da elaboragao teéricas
da educagao, porém, a meu ver, esbarraram na prépria encarnagio da ideia
iluminista de formagao na escola. Nao apenas o discurso pedagdgico,
como também a escola faz circular em suas prdticas e saberes um sentido
moralizante, disciplinador e docilizante que, mesmo nio salientado pela
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filosofia do iluminismo, ¢ apropriado de um modo restritivo: o de assujeitar
os mais jovens a uma férma que supostamente se apoia em principios da
razao, em um discurso de verdade por cuja enunciagio, transmissao e
administragao racional as geracoes mais velhas se responsabilizam. Essa
interpretagdo, quando encarnada pelos protagonistas da escola moderna,
parece limitar a circulagio de um discurso pedagdgico que se apoia na
categoria romantica de (auto)formacio humana, senao pelas esperancas de
reconciliagio que suscita para que os elementos dessa institui¢io possam
se converter em atores e que servem retoricamente para manter no nivel
da representagdo essa expectativa, ao menos pelo fosso que se abre entre
essa experiéncia formativa almejada, por meio da arte, e a artificializacao
objetivada por sua transposi¢ao para a escola. Isso porque, em sua génese,
tal experiéncia formativa pressupoe uma relagao com a arte e, em especial,
com o teatro, por meio do qual o individuo aprende a se orientar como
pessoa na vida e como cidadao no mundo. Do modo como essa categoria
¢ apropriada pelas teorias educacionais, essa experiéncia formativa que,
originalmente, pressupoe uma rela¢ao coma vida e o mundo ja mediada pela
arte, ao ser transposta para a escola, passa por uma segunda media¢io ou,
como assinalado anteriormente, por uma artificializacao da vida. Afinal, se
a concepgao pressuposta de arte imita a vida, quando transposta para o seu
uso pedagdgico na escola, corre o risco de uma segunda artificializagao ou,
mais precisamente, pode provocar uma artificializacio da artificializagio da
vida. Nesse sentido, as teorias educacionais que se apoiam nessa concepgao,
ainda que postulem a eliminagao do fosso entre vida, mundo e escola,
parecem amplid-lo na medida em que produzem tal artificializagao da vida
que, por necessiria que possa parecer para a prepara¢io para a atuagio
no mundo, estd aquém da dinamicidade deste e das vicissitudes daquela.
Assim, ao invés de ampliar as possibilidades efetivas da autonomia pessoal
e da liberdade do pensamento, a apropriagio da categoria roméntica de
(auto)formagio parece representd-las e utilizd-las retoricamente, de sorte
a manter intactas as aspiragoes subjetivas no nivel das representagoes, sem
confrontd-las com as suas condigbes mais profundas e irrepresentdveis da
alma, tanto quanto com o devir do espirito humano na histéria.

Em torno desses dois campos de confrontagao que, ao evidenciar
os limites das categorias modernas de formacio, tanto a iluminista quanto
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a romantica, colocam-nas em xeque em relagao a sua utilizagdo no presente,
varios fildsofos, artistas e educadores se debrucaram, em vistas a responder aos
desafios colocados pelos embates de tais tradigoes da Filosofia e da Pedagogia.

LIMIARES CONTEMPORANEOS

Alguns filésofos modernos, como Hegel’, ainda apresentaram
uma tentativa de integrar dialeticamente as duas tradi¢des enunciadas,
assim como resolver tais desafios, por um lado, oferecendo uma légica
capaz de tornar representdvel e consciente o irrepresentdvel, e, por outro,
propondo uma filosofia da histéria que, ao conceber a formacio do sujeito
como subordinada a formacio do espirito, busca atribuir ao Estado tanto
a encarnagao desse espirito em seu devir, quanto a responsabilidade pela
formagao da alma individual. Nao faltaram aqueles que seguiram as ideias
de totalidade, de unidade ou de integralidade postuladas pela filosofia
hegeliana, conferindo ao conceito de experiéncia certa centralidade para
a reelaboragio teérica de uma ideia de formagio humana que procurasse
restabeleceraconciliagao entre o mundo davidae o doespirito, diagnosticada
como um dos principais desafios da contemporaneidade. Pode-se notar esse
movimento, ainda que o apresente esquematicamente aqui, por um lado,
em certa tradigio hermenéutica de Wilhelm Dilthey a Jiiergen Habermas,
passando por Heidegger, e, por outro, em uma tradi¢ao do naturalismo
e do pragmatismo como a que compreendeu os pensamentos de John
Dewey a Richard Rorty — ambos postulando uma espécie de agao teérica
ou naturalmente iluminada, que poderia promover o desenvolvimento do
homem em diregdo ao seu destino e, consequentemente, a preponderincia
das luzes da razao sobre as sombras do sentimento.

* Bildung, para ele, ¢ o processo de autoformagio do espirito universal. Nesse processo, Hegel define dois
movimentos distintos, segundo Arsenio Guinzo, a saber: o desenvolvimento do “espirito universal”, objetivo, e
o desenvolvimento do “espirito individual”, subjetivo. O primeiro representaria a Bildung do espirito objetivo
e o segundo, a Erziehung ou a Bildung do espirito subjetivo, no processo de apreensao do saber universal pelos
individuos. Em sua Enciclopédia, Hegel distinguiria a Bildung da Erziehung, do seguinte modo, nas palavras do
mesmo autor: “[...] o desenvolvimento geral do espirito hd de distinguir-se do movimento da educagio como
tal, pois este constituiria um processo que se refere 7o s¢ aos individuos particulares, enquanto naquele alcanga
sua existéncia o espirito universal.” (HEGEL apud GUINZO, 1991, p. 16) Entretanto, Hegel reconheceria, por
sua vez, a profunda interconexio entre o desenvolvimento do “espirito universal” e o “espirito individual” — e
também, por assim dizer, entre a Bildung humana e Erziehung ou da Bildung do homem singular. £ o que pode
ser observado no preficio da Fenomenologia do Espirito.
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Outros filésofos que criticaram a modernidade, como Walter
Benjamin‘, Theodor Adorno e Jean-Frangois Lyotard, por sua vez,
postularam manter uma atitude de suspeita em relagao ao ideal moderno
de formacio humana, criticando a sua face formalizadora, racionalista e
idealista, mediante a retomada da experiéncia sensivel, estética e (auto)
formativa, que aludiria até a certa proximidade do romantismo, nio fosse a
atitude critica que a preside e os fins singulares de sua relagio com a arte. Essa
critica se destina, sobretudo, a problematizar a finalidade humanizadora do
ideal moderno de formagao que, supostamente assentado em uma verdade
transcendental acerca do homem a ser formado, abandonou a preocupagio
com os seus aspectos sensiveis e da arte, em sua formacao, para almejar
uma ideia de autonomia que é mais de soberania, de hierarquia e de
exercicio do poder legitimado pelo saber do que de um processo em que
estes sao contemplados racionalmente e o que escapa a razdo seja mantido
a vista, inapreensivel, inefdvel, como algo a ser pensado e expresso, sem
jamais ser conhecido. Como esse algo a ser pensado na experiéncia,
embora se muna de conceitos da filosofia, ndo pode ser completamente
compreendido por eles, é necessdrio recorrer a arte para lhe fazer jus e, ao
menos, tentar exprimir artisticamente, senao a unidade do sentido dado
pela sua conceptualizagio e o sentimento do belo, a0 menos a sua singular
diferenciagio e o sentimento do sublime que provoca o pensamento a
pensar o ji pensado e convida o sujeito dessa agio a se transformar. Ao
implicar o sujeito e procurar exprimir a subjetividade que responde pela
cria¢do/produgio e pela recepgio/contemplacio artistica, essa experiéncia
mobiliza do homem nao apenas o que ele tem de humano, como também
o que traz consigo de demasiado humano, para usar uma expressio de
Nietzsche (2000), ou, mais precisamente, de inumano, para usar uma

expressio de Adorno (1992) e de Lyotard (1997).

Para esses filosofos contemporaneos, esse movimento de encontrar
na experiéncia estética o que ela tem de inapreensivel pelo conceito filos6fico
e de inumano, concedendo 2 arte a sua expressividade, parece ser uma das
estratégias para problematizar o humanismo metafisico em que se assenta
a ideia de formagio e a metanarrativa de emancipagio que pressupoe.
Tal estratégia consiste em demonstrar que, em nome da liberdade e do

* Ver a reconstrugio da critica de Benjamin a essa ideia, desenvolvida por Bolle (1996).
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progresso, pleiteado por essa ideia e por esse metadiscurso, se produziu,
historicamente, um enfraquecimento moral do sujeito e, sobretudo, um
regresso do homem em relagdo 4 sua efetiva emancipagio, resultando
na amplia¢do da desumanidade e em outra inumanidade, a do sistema
poh’tico vigente. E como se, a0 nao se considerar os instintos, as paixoes
e os desejos humanos demasiado humanos, valorizando excessivamente a
consciéncia, o entendimento e a razio, se os tivesse interditado para que,
entdo, retornassem ainda mais destruidores, utilizando estas Gltimas para
alcancar os seus fins, e nio o contrdrio, dando vazao i vontade de poder
que rege a vida, ao exercicio da forga pela forca que a caracteriza e ao
esquecimento que lhe permite ser vivida. A arte que ainda poderia dar
vazdo a essa forca do préprio homem seria, para esses filésofos, uma das
formas de denunciar o sistema por esse seu suposto humanismo, que o
faz ainda postular a formagio do homem em vista de sua emancipagio,
em uma época em que as suas condi¢oes de possibilidade seriam bastante
limitadas e em que o sujeito que pressupde jd teria se convertido em objeto
de manipulagao ou em assujeitado, primeiro, pelo Estado e, depois, pelo
Mercado. Ela seria também um modo de resistir ao existente, mobilizando
esse humano demasiado humano ou esse inumano contra o desumano e o
inumano produzido pelo sistema, nas poucas brechas em que deixa aberto,
sobretudo, na esfera da consciéncia e da subjetividade, quando estas jd nao
se apresentam somente como uma for¢a reativa, em seu cardter reificado
e imiscuida no senso comum. Em ambos os casos, para tal, a arte exigiria
de quem a usufrui e do artista certa disposi¢ao subjetiva para deixar-se
provocar e se transformar na relagio com o outro, podendo langar dessa
perspectiva algumas luzes sobre a agao pedagdgica.

Outra perspectiva filoséfica, no que se refere ao tema em questio,
parece ter sido ainda mais contundente, ao buscar na transformacgio e no
cuidado de si um modo de fazer da prépria existéncia uma obra de arte.
Essa perspectiva inaugurada por Nietzsche teve, na contemporaneidade,
o seu delineamento, dentre outros, no ultimo Michel Foucault, sendo
possivel vislumbrar algumas indicages também em algumas obras de
Gilles Deleuze (2000b). Dessa perspectiva, parece ser possivel ndo somente
problematizar o ideal moderno de formagao humana, em sua génese, como
também mostrar que, desde entdo, ele nasce privilegiando certas tradicoes
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da antiguidade grega e romana da Paideia, dando determinados contornos
subjetivos e metafisicos a ela, que desprezam outras que a promovem como
uma arte de viver e como bem préxima ao modo de existéncia filoséfica,
no sentido de uma escolha ética e politica. Nao se trata de recuperar
nostalgicamente, com isso, a formacao antiga do homem grego e romano
como modo de vida e como exercicio filoséfico sobre si mesmo como melhor
que o moderno, porque verdadeiro ou mais adequado aos parimetros
da escola e da cultura criadas na modernidade. Ao contrdrio, parece
tratar-se de apresentar como uma alternativa ao que foi completamente
abandonado, em virtude de a modernidade presumir certos critérios de
verdade, ideias de sujeito e posi¢oes em relagao ao poder, que desprezam
as formas preponderantes como estiveram associados ao ezhos, ao devir e
a vida na Antiguidade Cldssica ¢ Romana até chegar ao Renascimento’.
Nesse sentido, retomar essa perspectiva de que a forma¢io do homem se
daria por meio de uma arte da existéncia seria produtivo, na medida em
que pode interpelar o destino que foi dado a ela no presente e colocd-
lo 4 altura dos desafios contemporaneos, sobretudo, como uma forma de
resisténcia politica a formalizagio do existente e a instrumentalizagio da
cultura, presumindo a assun¢io de uma atitude ética diante da vida que,
concomitantemente, implica certa transformagio do mundo.

Isso nio significa afirmar que filsofos como os da primeira geragio
da Escola de Frankfurt, dentre os quais destacamos Max Horkheimer e
Theodor Adorno, nao tenham buscado uma alternativa 2 modernidade, no
procedimento genealdgico que desenvolvem para sustentar as suas criticas
a verdade, a razdo e a subjetividade modernas, buscando referéncias na
filosofia e na literatura da Antiguidade Cléssica. Ou, mesmo, que fildsofos
como Jean-Francois Lyotard (1997), apenas para nos referirmos aqueles que
suspeitaram do ideal moderno de formaciao humana, tenham se eximido

> Para sermos mais precisos, em algumas entrevistas, Foucault (2004a, 2004¢) argumenta que ndo pretende retornar
aos gregos €, muito menos, a sua moral com a sua interpretagio acerca do cuidado de si. Em uma delas, Foucault
enfatiza: “Nada ¢ mais estranho para mim do que a ideia de que a filosofia se desviou em um dado momento e
esqueceu alguma coisa e que existe algum lugar de sua histdria um principio, um fundamento que precisa que
seria preciso redescobrir. [...] O que, entretanto, nio significa que o contato com esta ou aquela filosofia nio possa
produzir alguma coisa, mas entdo seria preciso enfatizar que essa coisa é nova.” (2004a, p. 280)
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de assumir uma perspectiva de rescrever a modernidade®, restringindo-se
apenas ao tempo histdrico que a caracteriza.

Horkheimer (1976) adota esse procedimento para problematizar
a teoria moral e a verdade que esta pressupoe, assim como o que denomina
razao subjetiva, mediante o conceito antigo de razio objetiva. O mesmo
ocorre com Adorno e Horkheimer (1986), ao utilizar a Odisseia de Homero
para demonstrar a génese da moderna subjetividade e concebé-la, como
dird Matos (1995), como um conceito trans-histérico. O problema é que,
a0 recorrerem semanticamente a esses conceitos eminentemente modernos,
parecem langar sobre o passado um olhar do presente, sem imergir na
cultura, no pensamento e nos modos de vida desse outro tempo pretérito,
carecendo de um exercicio de alteridade que nao nos parece suprido com
a adogio de uma postura dialética, ainda que ela seja negativa, nos termos
em que ¢ elaborada por Adorno (2009), em sua Dialética negativa.

Ao se dedicar em definir esse método e, em particular, um modo
de postular a primazia do objeto em que 0 mesmo ¢ o préprio sujeito, esse
frankfurtiano desenvolve um duplo giro copernicano, porém, sem sair do
registro dos conceitos convencionais de sujeito e objeto da epistemologia
moderna (DEWS, 1996), assim como do recurso a dialética como uma
forma de persistir na verdade, ainda que esta se caracterize por seu registro
negativo, reduzindo os outros instrumentos da razio e géneros do discurso
ao dialético. E justamente esse ponto, particularmente, que o diferenciard
de Lyotard (1983), que, com a sua nogao de différend’, estabelece certa

¢ A rescrita da modernidade ¢ um termo que Lyotard (1997) comega a preferir ao de pés-modernidade, em
fungio de precisar melhor a resisténcia 4 nio circunscri¢ao da modernidade a um registro meramente temporal,
histérico e cronoldgico. A rescrita da modernidade consistiria em um trabalho de perlaboragao sobre a prépria
modernidade, o que nao implicaria o retorno ao comego da modernidade, na relembranga do que esqueceu e
no resultado de sua cura de uma melancolia constante produzida ao longo de seu desenvolvimento, mas em
um trabalho que se dedicaria “[...] a pensar no que, do acontecimento e do sentido do acontecimento, nos
¢ escondido de forma constitutiva.” (LYOTARD, 1997, p. 35) Para o autor, reescrever, “[...] diz respeito a
anamnese da Coisa. Nio s6 a Coisa que representa o ponto de partida para uma singularidade dita ‘individual’
mas a Coisa que assombra ‘a linguagem’, a tradigio, o material com o qual, contra o qual e no qual se escreve.
Assim, a reescrita depende tanto de uma problemdtica do sublime, e hoje ainda mais e mais obviamente, do que
do belo. Isso abre a grande porta para a questio das relagées entre estética e ética.” (LYOTARD, 1997, p. 42)

7 Différend é um conceito criado para explicitar, como explica Lyotard, ndo um litigio, mas “[...] um caso de
conflito entre pelo menos duas partes” (1983, p. 9), em que os géneros discursivos em disputa nio podem ser
julgados em virtude da auséncia de uma regra comum que possa ser aplicada a cada um deles. Se um desses
géneros em conflito for julgado pelas regras de um outro, em fungio de uma inferéncia sem razio de ser ou
de uma arbitrariedade, o resultado desse julgamento acarreta prejuizo para uma das partes. Nesse sentido,
o différend (diferencia. em castelhano; diferendo, em portugués) “[...] ¢ o estado inestdvel da linguagem e o
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diferenciagdo entre os usos da razdo e da linguagem, tentando manter
intacto o litigio que hd entre eles, assim como a sua persisténcia em querer
se aproximar do inomindvel, do ndo apreensivel pelo género cognitivo,
afinando a escuta sobre o inefével da experiéncia que, em parte de sua obra,
se aproxima da nogio freudiana de inconsciente, conjuntamente com
todo um vocabuldrio psicanalitico que contrasta com a riqueza de suas
formulagoes estéticas. Mesmo estas, porém, nao rompem com a estética
kantiana, embora a retomem por aquilo que estd em defasagem com a
estrutura do sistema do filésofo alemio, operando com conceitos e imagens
que jogam a estética moderna em seu limiar: entre o moderno, os seus
limites e possibilidades na contemporaneidade. Dessa maneira, aquilo que
possibilitaria o pensamento lyotardiano em fazer, nesse lance para o limiar
da modernidade, uma distensao de suas regras por intermédio da nogio
de diferendo, produzindo uma pragmadtica bem préxima a pragmdtica de
si mesmo, acaba se enredando, a meu ver, em conceitos modernos que o
impedem de dar um passo inovador, encontrando na tradigao perlaborada
os elementos para a irrup¢ao do novo.

Quem parece dar esse passo em um sentido distinto, dentre os
filésofos franceses, é Michel Foucault, em suas tltimas obras (FOUCAULT,
2004a,2004b, 20092, 2009b). Nessas obras, Foucault parte da interpretacio
da nog¢io de cuidado de si a partir da qual problematiza a figura do
“conhece-te a ti”, & qual anacronicamente o olhar da filosofia moderna deu
relevo para justificar o vinculo com o pendor epistemolégico, no qual o seu
discurso sobre a verdade, o sujeito e o poder se assentam.

UM DOS MATIZES POSSIVEIS, ALGUNS PARALELOS E UM DESAFIO A FORMACAO

E do ponto de vista dessa politica de verdade e do que denomina
ontologia do presente que Foucault (1984, 2000) aborda o tema do cuidado de
si (ephiméleia heautoi) e, posteriormente, da franqueza (parrbesia), tentando

instante em que algo que poderia se expressar ndo pode fazé-lo”, implicando o “siléncio como uma proposi¢ao
negativa, mas que, em principio, apela também para proposicoes possiveis” (LYOTARD, 1983, p. 29). O
sentimento seria um sinal desse estado, sendo necessdrio procurar encontrar “[...] as novas regras de formagao
e de encadeamento de proposicoes capazes de expressar o diferendo” revelado por tal sentimento, se nio quiser
que aquele se transforme em um litigio e esse sinal de alerta nao seja inutil. Essa procura deveria ser o objetivo
“[...] de uma literatura, de uma filosofia e, talvez, de uma politica” que “[....] explicitam os diferendos e encontram

seus idiomas.” (LYOTARD, 1983, p. 30)
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ser consequente em relacio ao que entende por atitude critica, enunciando
seu compromisso com as préticas de liberdade e com uma vida vivida de
acordo com uma estética da existéncia. Gragas aquela atitude, poderiam
ser buscados modos de existéncia cada vez mais livres, nas relacoes com as
diversas dimensoes e multiplas artes de governo, resistindo a certas formas de
governamentaliza¢io, a0 mesmo tempo em que, por meio dessa arte de viver,
promove a criagio de outras formas de subjetivagao. Isso ocorreria na medida
em que a critica estivesse associada a uma constante atitude de ndo querer ser
governado de determinada forma, nas relagoes estabelecidas pelo sujeito com
outro, nas e entre as artes de governo, assim como a uma busca por tdticas
e estratégias que permitissem modos de existéncias cada vez mais livres nos
jogos de forga compreendidos por essas relagoes, possibilitando processos
de subjetivagao nessa diregao. Nesse sentido, tais processos de subjetivacao
seriam o material, o fim e o meio sobre o qual se efetiva a formagao enquanto
uma arte da existéncia, que permite viver a vida como uma obra em vistas a
transformar o préprio sujeito que a vive e, concomitantemente, 0 mundo no
qual essa vida acontece.

Diferentemente de perspectivar compreender essa transformagao
mediante os conceitos de subjetivo e objetivo, como os frankfurtianos, ou
da cria¢io da no¢ao de diferendo a partir da categoria de jogos de linguagem,
como o seu colega francés, Michel Foucault parece preferir o conceito de
modos de subjetivagio®, nos termos esbogados por ele (FOUCAULT,
2004c¢) e, também, utilizado por Deleuze (2000a)’, para designi-la e, de
certo modo, para mostrar que se caracteriza por uma experiéncia nio apenas
interior, como Martin Jay (2009) atribui a Bataille, mas provocada por um
jogo de forcas em que o interior e o exterior intercedem mutuamente. Em
sintese, isso nao significa admitir o irracional, a meu ver, porém, admitir

8 Foucault caracteriza a subjetivagdo como “[...] o processo pelo qual se obtém a constitui¢io de um sujeito,
mais precisamente, de uma subjetividade, que evidentemente ndo passa de uma das possibilidades dadas de
organizagio da consciéncia de si.” (2004c, p. 262) Esse processo ocorre pela, na e com a experiéncia, na medida
em que compreende esta tltima como o processo de racionalizagio que culmina na formagao dos sujeitos.

? A subjetivagdo ndo se confunde com a pessoa, muito menos com o sujeito; ao contrédrio, segundo Deleuze,
“[...] é uma individuagio particular ou coletiva que caracteriza um acontecimento [...]. E um modo intensivo e
nio um sujeito pessoal. E uma dimensio especifica sem a qual ndo se poderia ultrapassar o saber nem resistir ao
poder. Foucault analisard os modos de existéncia gregos, cristdos, como eles entram em certos saberes, como eles
se comprometem com o poder. Mas, neles mesmos, eles sao de outra natureza. [...] o que interessa a Foucault
ndo ¢ um retorno aos gregos: mas 7ds hoje: |...] serd que temos maneiras de nos constituirmos como ‘si’, e, como
diria Nietzsche, maneiras suficientemente ‘artistas’, para além do saber e do poder? Serd que somos capazes disso,
j4 que de certa maneira ¢ a vida e a morte que af estao em jogo?” (2000a, p. 123-124).
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que, como advogam alguns filésofos antigos, estoicos e cinicos, hd uma
racionalidade inapreensivel pela racionalidade humana e que nao permite
ao individuo conduzir completamente a sua vida como ele bem deseja
ou delibera conscientemente, jd que ele estd sujeito a essa racionalidade
outra, as vicissitudes do que se vive e ao acontecimento que lhe acomete.
Nesses termos, viver a vida como obra de arte nio significa apenas moldd-
la segundo os tracos deliberados do artista, mas também se dobrar as forcas
da matéria, as asperezas e rugosidades de sua superficie e aquilo que lhe
escapa ao que estd sendo moldado, reconhecendo ai um limite e esperando
que dai emerja algo novo e outros modos de existéncia. Este, talvez, seja
o significado de viver a verdadeira vida, nos termos em que interpretou
Foucault (2009b), ao analisar certa tradi¢do, especialmente associada
ao cinismo, que, talvez, guardaria alguma relagio com os movimentos
revoluciondrios do século XIX e com a militdncia atual.

Nio obstante todo o refinamento conceitual que explicita
teoricamente e diferencia a posigao de uns para com os outros, o que importa
¢ o significado que tal ponto de vista concede as dimensoes artisticas da
préxis educativa e, sobretudo, ao seu sentido mesmo, na medida em que
implica a assun¢do de uma atitude ética ¢ um compromisso por parte
de seu sujeito, com vistas a esse processo de transformagio de si e aos
resultados dessa sua agio para o mundo. Mesmo que nio devolvam a essa
préxis seu sentido origindrio de realizar o bem para a pdlis e a cidade, como
um sentido imanente a toda agio, a0 menos restituem a assuncio dessa
atitude ética e compromisso politico na atividade formativa, especialmente
por aqueles que sdo os responsdveis pela formacio das novas geragoes e
que podem senao formd-las, a0 menos convidd-las a estarem abertas a essa
possibilidade de fazer de sua existéncia uma obra e de viver a verdadeira
vida, expondo-se aos choques, as mudancas e as rupturas que podem trazer
com os atuais modos de vivé-la.

Em que medida essa verdadeira vida se relaciona com uma
pragmdtica de si que concebe aquilo que somos como acontecimentos no
mundo, como assinalou Lyotard (1993), é outra questao que, seguramente,
auxiliaria a analisar os paralelos entre as perspectivas teéricas que defendem
e o ponto de vista da estética de existéncia assumida por Foucault.
Este parece ser um desafio para os estudos em filosofia da educagao na
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atualidade, dando relevo a uma retomada da estética da existéncia como
um ponto de vista a orientar uma pragmdtica de si, dando contornos
outros a uma agao pedagdgica que concorra para a (trans)formagao de seus
sujeitos, enquanto resistem a fixacdo do sujeito supostamente verdadeiro e
do mundo existentes.
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CapiTuLO 3

FoucauLT E A EDuCACAO:
UM CASO DE AMOR (NAO) CORRESPONDIDO?

Alexandre Simao de Freitas

Este texto pretende abordar os usos recentes do pensamento
foucaultiano pelo campo educacional brasileiro, uma vez que os escritos de
Foucault tém exercido influéncia em mais de uma geracao de pesquisadores,
ainda que ndo se encontre em suas obras um tratamento especifico da
educagio’. Admitimos que estd em curso uma nova recep¢ao do pensamento
de Foucault, impulsionada pela popularizagio da Colegio dos Ditos ¢
Escritos e, mais especificamente, dos cursos proferidos no Collége de France.
Como ressalta Nogueira-Ramirez (2008), a publicacio desse material tem
desvelado uma nova face do pensador: a face do Foucault professor. Uma
face menor, incerta, mas potente, na criacio de ferramentas conceituais e

! Para além das suas intencionalidades explicitas, a presente reflexdo configura-se como uma resposta, uma
retribuigdo comovida e co-movente ao convite-acolhimento de trés figuras humanas exemplares: Pedro, Divino
e Rodrigo, em cuja companhia recuperamos o sentido profundo da pedagogia.
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metodoldgicas que vém propiciando uma leitura renovada dos processos
de formagio humana®.

Nesse 4mbito, jd é possivel apreender a cristalizagao de algumas
temdticas, tais como: biopolitica e governamentalidade, cuidado de si
e espiritualidade, experiéncia formativa e processos de subjetivagio,
indicando que por que se 1¢é Foucault hoje é bastante diferente do por que
se lia Foucault hd vinte anos. Por essa razio, problematizamos a presenca
atual de Foucault, junto aos educadores, em meio aos problemas de
recepgao e critica, articulando essa anilise com o crescimento signiﬁcativo
de trabalhos sobre a nogao e a experiéncia do cuidar de si mesmo.

A ideia consiste em evidenciar como essa tematizagio recente em
torno do cuidado de si emerge como um fenémeno cultural e como um
acontecimento no pensamento, configurando reflexes complexas, através
das quais somos chamados a nos situar em termos filoséficos e pedagégicos.
Ao investigar a no¢io de cuidado de si, Foucault produziu alguns insights
curiosos sobre os processos de subjetivacio, os quais guardam estreitas relagoes
com questoes urgentes do campo educacional, possibilitando assim discutir
a crise dos processos formativos com novas cifras, além de afetar a recepgio
hegemonica do pensamento de Foucault pelos educadores brasileiros.

Pois, se ¢ verdade que nos anos 1990 desdobrou-se toda uma
reflexdo em torno das préticas de subjetivacio, a analitica da formacio de
um sujeito ético através da nogao de cuidado de si permaneceu praticamente
ausente das reflexdes educacionais. Uma das razdes para essa situagio
estd atrelada aos impasses gerados pelo dualismo fundacionismo versus
desconstrucionismo, o qual tem encapsulado a recep¢ao do pensamento
tardio de Foucault em polémicas e aporias. Em outras palavras, o modo
singular como Foucault foi inserido na critica pds-estruturalista e pds-
moderna (termos que pouco lhe agradavam), acabou por produzir e
cristalizar  interpretacoes divergentes e discrepantes, refletindo-se
diretamente na recep¢io do seu pensamento.

De nossa parte, assumimos que a problematizagio do sujeito
foucaultiano do cuidado de si carrega elementos novos que ultrapassam os

2 Nesse aspecto, ¢ bastante curioso observar o impulso que as reflexdes sobre a temdtica da formagao humana
vém adquirindo em articulagao com multiplos usos do pensamento tardio de Foucault (ver GALLO, 2008;

CARVALHO, 2010; DALBOSCO, 2010; HERMAN, 2010; PAGNI, 2010).
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impasses que tém paralisado a teorizagao educacional critica contemporanea.
Enxergamos na reflexdo tardia de Foucault, sobretudo na pragmdtica do
sujeito do cuidado de si (DALBOSCO, 2010), uma alternativa concreta aos
aportes tedricos privilegiados na reflexao sobre a racionalidade pedagdgica.
E com essa percepgao em mente que desenvolveremos o fio argumentativo
desse texto, a partir de dois movimentos articulados entre si.

Inicialmente, apresentamos uma breve reconstrugao dos impactos
da critica pés-estruturalista e pés-moderna a no¢ao de sujeito da educagao.
Isso ¢ importante, jd& que admitimos que a forma como essa critica foi
incorporada pelo campo educacional vai desembocar em limites na recepcao
do pensamento de Foucault. No segundo momento, propomos analisar
como o pensamento foucaultiano, em torno do cuidado de si, permite
encontrar novas saidas para a questdo do sujeito da educagio, focalizando,
mais especificamente, as diferenciagdes entre filosofia e espiritualidade, bem
como entre pedagogia e psicagogia. Ao final, extraimos algumas implicagoes
para o debate pedagdgico em torno da formagao humana na atualidade.

A CriticA A0 SuUJEITO E 0S IMPACTOS DO PENSAMENTO POGS-MODERNO E
Po6s-ESTRUTURALISTA NO CAMPO EDUCACIONAL

Nos anos 1990, o campo educacional se viu atravessado por uma
crise sem precedentes, expressa no mote da “morte do sujeito”. Trata-se de
uma critica aos pressupostos epistemolégicos do Esclarecimento, mediante
uma contestagao radical ao starus do sujeito da educagao.

Tomaz Tadeu da Silva, um dos expoentes da tradugao desse
debate no campo pedagdgico brasileiro, anunciava naquele momento,
ironicamente: “Senhoras e senhores, lamentamos informar que o sujeito
da educagio jd nao ¢ mais 0 mesmo”. Uma afirmacio proferida em tom
retérico, mas imbuida de sérias consequéncias, pois jd se configurava
como um dos sintomas da fermentagdo teérica que vinha ocorrendo hd
algum tempo, no campo educacional. Nesse cendrio, as coletineas O
sujeito da educagio: estudos foucaultianos (2010) e ldentidades terminais: as
transformagoes na politica da Pedagogia e na Pedagogia da politica (1996),
além da publicagao de Veiga-Neto, Critica pds-estruturalista e educacio
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(1995), inauguraram uma infinidade de pesquisas e publicacoes sobre o
tema da crise do sujeito da educagao’.

A pedagogia moderna sempre girou em torno de um sujeito
portador de uma consciéncia que deveria seguir uma trajetdria, a saber,
da alienagdo a consciéncia critica. Esse pressuposto pode ser encontrado
em quase toda produgdo académica da drea. O problema ¢ que a relacao
de isomorfia argumentativa entre sujeito, consciéncia e emancipagao
passou a ser problematizada. Questoes relacionadas ao sujeito, ao poder
e a linguagem despojaram-se de seu cardter metafisico. Mais ainda:
admite-se que o préprio sujeito s6 existiria como resultado dos aparatos
discursivos, eles mesmos, apreendidos no 4mbito dos dispositivos de
poder. Uma perspectiva que poe em xeque a nogio mesma de educagio
critica apreendida no contexto das lutas em torno da verdade.

A recepgao dessas ideias nao ocorreu sem divergéncias e conflitos.

Nos termos de Veiga-Neto (1995), observou-se um emaranhado de

discussoes e disputas que articulavam, muitas vezes de forma desordenada,

argumentos conservadores, liberais e radicais de diversos campos e

perspectivas. O fato é que, ao colocar em questdo o status do sujeito da

educagio e, com isso, o cardter emancipador da pedagogia, esses aportes

tedricos passaram a ser vistos como uma ameaga ao projeto educacional

critico. Desse modo, a recepgao de autores direta ou indiretamente atrelados

aos pressupostos enunciados por essas abordagens passou a suscitar uma
atitude geral de desconfianca.

De alguma forma parece suspeito que seja nesse momento da histéria,

[...] no exato momento em que tantos de nds que tém sido silenciados

comegam a reivindicar o direito de nomear a nés mesmos, de agir

como sujeitos e nio como objetos da histdria, o conceito de sujeito
torna-se ‘problemdtico’. (GIROUX, 1993, p. 62).

Porém, a recusa, a desconfianga e mesmo a indiferenga aparente
nao podiam deixar o aparato reflexivo do campo pedagégico imune aos
efeitos das criticas pés-modernas e pds-estruturalistas. E os pensadores
nao tiveram outra saida a nao ser refletir seus impactos. Silva (2009), por

3 Uma vasta e tortuosa literatura que passou a difundir expressées como sujeitos alienigenas (GREEN; BIGUM,

1995), subjetividade ciborgue (SILVA, 2009), descentramento do sujeito (OGIBA, 1995; SILVA, 2010).
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exemplo, que inicialmente abordou de forma severa o pés-modernismo,
passou a considerar que “[...] os desafios tedricos e politicos colocados pelo
pensamento pés-moderno e pés-estruturalista precisam ser encarados com
mais vagar e seriedade [...]” (p. 122), definindo sua prépria postura inicial
como apressada. Na mesma diregao, Ogiba (1995) também apontou a
importincia de se analisar as criticas desconstrucionistas e suas repercussoes
pedagdgicas:
Por ter ingressado no campo profissional da educagio num perfodo
em que o pensamento pedagdgico buscava romper com pressupostos
epistemoldgicos positivistas e afirmar-se como uma instincia de
teorizagio educacional critica, o pensamento pés-estrutural néo deixa de
provocar em mim e, certamente, na grande maioria doslas educadores/as,
uma profunda inquietacio e um certo sentimento de desconforto. E isto
porque esse tipo de pensamento nos remete a uma posi¢ao de agente
transgressor/a da racionalidade e tradigio ocidental modernas, pelo

fato de nos colocar frente & ruptura com paradigmas cientificos que até
entdo direcionaram as investigacoes. (p. 232, grifo nosso).

Em uma espécie de balango provisério das posturas dos
educadores diante da desestabilizagdo conceitual, ao comparar as
pedagogias criticas e o pds-modernismo, Veiga-Neto (1995) observava
que os tedricos educacionais passaram a tomar diferentes posigoes, desde
tentativas de conciliagao até o extremo de questionar a prépria pedagogia
p6s-moderna. Por isso, Veiga-Neto agrupou as diferentes tendéncias de
andlises do pds-modernismo e do pés-estruturalismo, distinguindo duas
vertentes: uma interna e outra externa. A vertente interna se situaria dentro
do enquadramento iluminista e, a partir dai, desenvolveria anilises que
buscam problematizar a razao cientifica e seus fundamentos. J4 a vertente
externa pertenceria as formulagdes que tentariam se situar de modo externo
aos canones da racionalidade iluminista.

No conjunto, essas discussoes contribuiram para romper a
hegemonia e a confianca antes presentes na pedagogia critica moderna.

O problema é que as teorias pedagdgicas quase sempre
desembocam em questdes de subjetividade ou de identidade, trazendo em
seu bojo certa compreensio do que os sujeitos sdo e consequentemente no
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que eles devem se tornar, o que transforma o dilema da crise do sujeito, no
campo educativo, numa questao inescapdvel.

A luz do pensamento de Roéhr (2004), podemos afirmar
que a crise do sujeito e a forma como as criticas pos-modernas
e pos-estruturalistas foram recebidas e as posturas consequentes
materializadas — fundacionismo e desconstrucionismo — ocorreu
sob um pensamento que esse autor denomina logica formal. O mais
comum, nessa logica, ¢ postular que “[...] todas [as teorias rivais]
estariam erradas, com exce¢ao de uma, confrontamo-nos com o dilema
de decidir qual ¢ a certa”, o que produz “uma guerra argumentativa e
ndo raras vezes difamatoria [...]” (p. 2). Por um lado, os educadores da
vertente desconstrucionista acusam os fundacionistas de dogmatistas e
defensores de posicdes intolerantes. Por outro, os desconstrucionistas
acusam os fundacionistas de assumirem principios gerais totalitarios,
eurocéntricos e androcéntricos. Sdo posturas defensivas que levantam
a necessidade de mapear em que elas efetivamente divergem. Contudo,
segundo Rohr, resta discutir o que nos leva a acreditar que esses debates
ndo vao se tornar também mais um modismo na disputa por espago no
interior do campo educativo, difundindo clichés que pouco cooperam
para o avanco do debate. Por isso,

[...] o tratamento meramente formal sé indica possibilidades e nio
fornece critérios de decisao. Os principios que fundamentam uma
teoria educacional derivam-se, dentre outros, da visio de mundo e de
homem subjacentes a ela, da inser¢io do homem na sociedade e das

projecoes que temos dela, do sentido da vida, visdes de igualdade e de

diferenca, de aptidoes e formalidade do homem. (ROHR, 2004, p. 3).

Dessa ética, permanecer no Ambito de uma agonistica tedrica, ou
seja, na disputa das contribuigoes e dos limites nao ¢ algo de grande valia,
mantendo a reflexao pedagdgica nos contornos periféricos da problemdtica
posta em questio. E nessa direcio que a perspectiva foucaultiana adquire
importincia. Para Foucault, a decisao de nio partir de uma concepgio de
natureza humana fixa e essencialista nio implica necessariamente elidir
o sujeito. Logo, seu pensamento carrega contribuigbes para repensar o
sujeito da educagio sem se fechar em posturas e conceituagoes extremas.
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Dos Usos bo PENSAMENTO DE FoucAauLT NA EDucACAo A EMERGENCIA DO
CuIDADO DE S1

De acordo com Gallo (2008) e Veiga-Neto (2009), a influéncia
do pensamento foucaultiano na educagio pode ser compreendida a partir
dos impactos da publica¢ao da edigao brasileira de Vigiar e punir, em 1977.
Nesse momento, produziram-se indmeros trabalhos que privilegiaram a
questdo do disciplinamento e da normalizaco, énfase que permanece ainda
hoje, “[...] como referéncia para muitos estudos histéricos, socioldgicos e
pedagégicos sobre a Educagao [...]” (VEIGA-NETO, 2009, p. 13). Para
esses autores, a imagem que se faz do pensamento de Foucault, junto aos
educadores brasileiros, nasce dos impactos da recepcao de Vigiar e punir.

Essa situacao s6 seria alterada quando uma segunda recepgao
das obras foucaultianas, nos anos 1990, impulsionou investigagoes com
base no chamado ultimo Foucault, ocupando-se com as tecnologias do
eu colocadas em funcionamento pela pedagogia moderna. Apesar disso,
a percepgdo ¢ que apenas uma pequena parte dessas pesquisas teria se
ocupado efetivamente em investigar o dominio da ética foucaultiana, em
articulagao direta com as questoes do campo pedagégico.

Nesse contexto, merece destaque a publicagao, no ano de 2003,
do livro Foucault & a educacio, do préprio Veiga-Neto, responsdvel por
apresentar ao campo educacional brasileiro uma primeira tentativa de
sistematizagdo da obra de Michel Foucault, pelas relagoes entre Ser-saber,
Ser-poder, Saber-poder e Ser-consigo. Essa obra pode ser considerada um
marco na medida em que pertence a uma primeira geracio de estudos que
passaram a receber influéncia direta das publicagoes de entrevistas e artigos
de Foucault, editadas na Coleciao dos Ditos ¢ Escritos, como dos cursos
proferidos por Foucault no Collége de France (1978-1984), focalizando os
deslocamentos temdticos que o pensador francés “[...] efetuou ao entrar
no terceiro dominio da sua obra - dominio do ser consigo [...]” (VEIGA-

NETO, 2009, p. 14).

Esse fen6meno se radicalizaria, nos anos seguintes, com a
publicagao dos trés dltimos cursos até entao inéditos, pois, como ressalta
Noguera-Ramirez (2008), ao contrdrio das obras publicadas, os tltimos
cursos permitiram “[...] observar uma face pouco conhecida do pensador e
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de seu pensamento [...]” (p. 1), sendo possivel fazer uma releitura de todo
seu aporte tedrico, compreender os seus deslocamentos, bem como — e essa
¢ uma questdo fundamental — ver a face do Foucault professor.

Se nos seus livros encontrarmos as ‘trés fases maiores do filésofo,
nomeadas comumente como a face arqueoldgica, a genealdgica e
a ética, nos seus cursos é possivel observar aquilo que poderfamos
chamar de suas ‘faces menores’, faces intermedidrias, transitérias,
portanto, pouco definidas, difusas, provisérias. [...] Face as anilises
realizadas, [...], aos conceitos e no¢des criados, aos exemplos utilizados,
as perguntas claboradas, as precisbes metodoldgicas feitas e aos
préprios textos escritos como parte da preparagao das aulas, os quatro
livros publicados enquanto Foucault foi professor do Collége de France
constituem apenas breves recortes e deixam fora a multiplicidade,
intensidade e profundidade das elaboragoes das aulas. NOGUERA-
RAMIREZ, 2008, p. 1).

Assim, na primeira década do século XXI, expandiu-se uma série
de estudos em que a no¢ao foucaultiana de subjetividade aparece enredada
em “[...] uma elaboracio renovada de conceitos como verdade, poder,
governo, critica do presente, ontologia de ndés mesmos, ascese, dentre
outros [...]” (PORTOCARRERO, 2008, p. 281), possibilitando uma
retomada do préprio itinerdrio intelectual de Foucault e abrindo novas
leituras e novos usos do seu pensamento. Como enfatiza Pagni (2011),

[...] tal retomada nio significa pura e formalmente dar conta de um
projeto filoséfico somente para apreendé-lo em sua totalidade, mas,
sim, analisar e pensar os problemas e acontecimentos emergentes na
atualidade e que nos desafiam como sujeitos deste tempo presente.
[...] verificar em que medida a publicacio dos textos inéditos e a
transcri¢io das aulas ddo maior coesdo as suas ambigoes originais ou
as modificam no sentido de aprimord-las, a0 mesmo tempo em que
se analisa até que ponto nos auxilia a pensar de outro modo aqueles
problemas e acontecimentos do presente, assim como nos modificar
para tal, contribuindo para desfazer mal entendidos de interpretages
e de apropriagoes anteriores, tentando configurd-lo com mais justeza
em relagdo aos seus principios e mais atualidade em relagao aos seus

fins. (p. 20) *.

“Pagni (2011) destaca ainda que essas revises do pensamento de Foucault, no campo educacional, ja haviam se
iniciado de alguma forma nos anos 1990, citando os trabalhos de Prestes (1992), Galo (1998), quando se busca
dar a0 pensamento foucaultiano “[...] uma conota¢io menos associada as questoes relativas aos dispositivos

disciplinares [...]” (p. 20).
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O fato ¢é que, depois da tradu¢io dos cursos de Foucault, as
temdticas relativas a estética da existéncia, aos processos de subjetivacio
e ao cuidado ético de si mesmo passaram a ser problematizadas de forma
tao explicita que chegou a desconcertar muitos dos seus analistas. Virios
criticos passaram a discutir o cardter problemdtico de um suposto retorno
a0 sujeito no pensamento de Foucault, o que contribuiu em grande
medida para obstruir o debate em torno das implicagdes subjacentes
aos deslocamentos tedricos e metodoldgicos operados nas suas pesquisas
tardias.

Por conseguinte, no mesmo instante em que Foucault trata de
uma possivel atualizagio da estilistica da existéncia, visando a uma saida para
as aporias de sua analitica do poder, passa a ser acusado de individualista e
liberal; acusado por glorificar uma espécie de esteticismo amoral e apolitico,
o que, do nosso ponto de vista, se deve antes & incompreensiao de um
conjunto de temas que passam a configurar o corpus foucaultiano, tais como
as nogoes de ascese, conversio, parresfa e amizade.

Mais diretamente: tudo indica que as dificuldades da recepgao se
devem principalmente ao tratamento superficial, no campo educativo, da
nogio de governamentalidade. A invisibilidade dessa nogao impediu de
ver os desdobramentos e as articulagoes entre os temas da resisténcia e do
governo, na fase tardia de Foucault’. Como consequéncia, os estudiosos
tém falhado ao entender a problematizado da nogio de cuidado em sua
relagdo com os processos de governamentalizacio.

Um exemplo claro dessas dificuldades aparece na aproximagio
linear dos conceitos de governo e cuidado, nos textos de Foucault. Ao
tomar essas nogdes como sindnimas, sem as devidas mediagoes, vdrias
andlises recentes tém produzido um viés que reduz o cuidado de si a0 mero
exercicio de um dominio (notadamente no uso dos prazeres, das paixoes e
dos desejos), tendo em vista uma melhor administracio das nossas relagoes

5 Uma contribuigdo efetiva, nessa direcao, pode ser encontrada no livro de Sylvio Gadelha (2009) Biopolitica,
governamentalidade e educagdo. Introdugio e conexies a partir de Michel Foucault, em que o autor analisa o
deslocamento do pensamento foucaultiano nos anos 1970, da biopolitica a temdtica da governamentalidade e
suas implicagoes para se pensar a educagio.
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com os outros. Tal reflexdo introduz um matiz utilitarista claramente
ausente na discussiao que Foucault realiza em torno do cuidado de si®.

Nesse aspecto, Kohan (2011), ao discutir o dltimo Sécrates do
tltimo Foucault, destaca que o préprio Foucault chama a atengao para o
verbo khrdomai (servir-se de), sobre o qual “[...] recai [toda] a argumentagao
platdnica do Alcibiades, mas nao se refere ao verbo drkhomai (mandar,
governar) [...]” (p. 57). Esse tltimo verbo sintetiza a rela¢io entre corpo e
alma, sendo, sobretudo, um verbo que expressa poder. Kohan aponta com
precisdo que o campo semantico do cuidar (epimeléia) configura-se como
uma linha de fuga aos modos hegeménicos de exercicio do poder.

E bastante elucidativo, nesse aspecto, que no curso de 1983,
Governo de Si e dos Outros, Foucault insista que Sdcrates nio joga o jogo da
confissao e do tribunal j& que cuidar de si ndo é meramente prestar contas,
mas provar da verdade. Logo, a questdo do cuidado nio se configura como

uma ortopedia (FOUCAULT, 2011, p. 320-327).

O contexto imediato da reflexao sobre o cuidado de si assenta-
se explicitamente em uma erdtica, jd que “[...] é sempre na Erética que a
produgao de si se realiza em uma atitude especial de pensamento, elaborada
na epimeleia ou no ‘cuidado socrdtico’ como desdobramento essencial dos

poderes éticos [...]” (FIMIANI, 2004, p. 104).

A questdo da pedagogia se cruza em sua rota com a questao do amor:
interrogar-se sobre a eficdcia formadora da relagio entre aluno e mestre
significa enfrentar uma critica da Erética [...]. A reflexdo filoséfica
conduz 2 ideia de que todas essas questoes se encontrardo subordinadas
a uma outra, primeira e fundamental: o que é o amor em seu préprio
ser? [...]. (FIMIANI, 2004, p. 111-112).

Em outras palavras, o exercicio formativo do cuidado ético

¢ ativado por uma palavra de amor. Por isso, “[...] Sdcrates, o que ama,
¢ aquele que cuida de que Alcibiades cuide de si a fim de poder bem

¢ De forma bastante perspicaz, Giorgio Agamben (2011) realiza uma critica potente a Foucault, justamente por
nio cumprir sua genealogia da governamentalidade, situando a questao do governo no dispositivo da oikonomia
trinitdria. Mas o que Agamben desconsidera ¢ o fato de Foucault nio desconhecer esse dispositivo, mas estar
interessado, naquele momento, em buscar uma alternativa a0 mesmo. Mais exatamente, Foucault estava s voltas,
nos termos préprio Agamben, com o “[...] significado decisivo da inoperosidade como praxis propriamente
humana [ética] e politica [...]” (p. 11). Dai sua énfase nas praticas do cuidado de si, antecipando, a pesquisa de
Agamben sobre as no¢oes de formas de vida e de uso enquanto linhas de fuga ao paradigma biopolitico.
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cuidar da cidade [...]” (MUCHAIL, 2011, p. 33). A questdo politica do
cuidado emerge subordinada ao problema dos lagos de amor, fazendo da
preocupagao ética o problema maior da formagao humana. Disso deriva
ainda que a relagio entre “[...] a ambigio politica e sua condigao ética ¢é
como que antecedida por outra que a fundamenta: a rela¢io entre o mestre
e o discipulo [...]” (MUCHAIL, 2011, p. 33). Nao hd outra via para o
desenvolvimento ético do cuidado de si mesmo, senio a relacio amorosa
com o mestre. Mesmo admitindo a mediacio da cidade, o cuidado de si diz
respeito fundamentalmente a uma pedagogia deficitaria.

Por essa razio, também, é perigoso tragar limites analiticos
rigidos entre o cuidado de si na leitura foucaultiana do texto platonico
Alcibiades (onde o cuidar visaria ao conhecimento da alma) e na leitura do
Laques (onde o cuidar visaria ao 610s) 7, j4 que nos dois casos visa-se a tarefa
de fazer da prépria vida uma obra. As artes da existéncia sé tém como
se sustentar no deslocamento do registro pedagdgico, uma vez que, na
discussao travada por Foucault, Sécrates simultaneamente refuta e recria
o papel do professor (KOAN, 2011), redimensionando o lugar da mestria
por meio de uma diferenciagao analitica surpreendente entre a pedagogia
€ a psicagogia.

Em sintese, os usos recentes do pensamento de Foucault, no
campo educacional, tém adquirido nuances e incorporado novas categorias,
20 mesmo tempo em que produz uma ressonincia curiosa entre, de um
lado, o diagnéstico foucaultiano de que a filosofia grega resultaria de um
déficit da pedagogia ateniense®, e, de outro, a percepgao contemporanea de
que ¢ preciso revisitar, filosoficamente, a no¢ao de formagao humana como
modo de fazer face a crise da racionalidade pedagégica’.

7Na impossibilidade de poder explorar, nos limites deste texto, a proposi¢ao de que na primeira leitura (a do
Alcibiades) teriamos a abertura para uma metafisica e na segunda (a do Lagques), uma estilistica da existéncia,
indicamos a leitura dos textos recentes de Kohan (2011) e Muchail (2011).

8 “Podemos até dizer que foi af —a propésito deste problema, neste vazio institucional, neste déficit da pedagogia,
neste momento politica e eroticamente conturbado do fim da adolescéncia e de ingresso na vida — que se formou
o discurso filoséfico, ou pelo menos a forma socritico-platdnica do discurso filoséfico [...]” (FOUCAULT,

2004, p. 107).

? Isso ndo significa que as produgoes acerca do poder e do saber tenham desaparecido, mas um novo movimento
teérico vem ocorrendo, em que essas temdticas adquirem uma nova visibilidade a partir do eixo das chamadas
artes da existéncia, anteriormente secundarizadas em fungio das questoes do biopoder e da biopolitica.
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Com essas observagdes mais gerais a respeito da recepgdo e dos
usos do pensamento tardio de Foucault, enfatizamos a intengao de analisar
alguns fragmentos dos cursos proferidos por ele, em 1982 e 1983, pois foi
nesses cursos que Foucault analisou a constituigao do sujeito, no ambito
das prdticas do cuidado de si, a0 mesmo tempo em que recuperou nogoes
tornadas estranhas para o campo pedagdgico contemporineo: as nogoes de

espiritualidade e de psicagogia.

Nortas rara UMA REceEPcAO EM Curso: FoucauLT como uM CRITICO DA
PEDAGOGIA

Em 1982, Foucault profere o curso A hermenéutica do sujeito, no
Collége de France, problematizando as possibilidades de constitui¢ao do
sujeito ocidental, tomando como ponto de partida a nogao de cuidado de
si. Acontece, entio, mais um movimento de inflexdo em seu pensamento,
agora, em dire¢do 4 Antiguidade greco-romana. Por isso, esse curso foi
caracterizado por Gros (2004) como possuindo um “[...] estatuto ambiguo,
quase paradoxal, [o] que lhe confere sua singularidade [...]” (p. 613).

A nocio de cuidado de si refere-se a um preceito bastante complexo
e difundido na Antiguidade greco-romana. Um fendmeno cujas repercussoes,
no campo da “histéria das representagoes, [...] na propria histéria da
subjetividade ou, se quisermos, na histéria das prdticas da subjetividade”
(FOUCAULIL, 2004, p. 15), permanecem largamente inexploradas. O
importante é que, sob a cifra do cuidado de si, Foucault passou a se ocupar
com uma modalidade de sujeito que se autoconstitui em praticas de si. O
mais curioso, entretanto, reside no fato de que essa busca aparece imbricada
com guestoes espirituais (FOUCAULT, 2004, p. 19).

O préprio ato de conhecer é apreendido, por Foucault (2004),
como comportando “[...] toda a estrutura de um ato espiritual [...]” (p.
21). E nesse cenério, aparentemente nebuloso, que Foucault busca analisar
“[...] as condigdes e os limites do acesso do sujeito a verdade [...]” (p. 19).
Em termos mais diretos, a nocio de cuidado de si visa a constitui¢ao do
sujeito ético, ndo reduzindo essa formacgio a sua dimensao cognoscente, o
que permite, em tese, ampliar as possibilidades de pensar outros modos de
subjetiva¢do em nosso presente histérico.
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O préprio curso desenvolveu-se como uma espécie de laboratério
vivo em que, para Foucault, nio se tratava simplesmente “[...] de explicitar
textos, mas de inscrevé-los no interior de uma visao de conjunto sempre
em movimento [...]” (GROS, 2004, p. 627). Assim, apds duas décadas
em que se multiplicaram as figuras e as imagens de Foucault, eis que na
cartografia do seu pensamento emerge um rosto inédito. Um rosto no qual
aracionalidade pedagdgica é diretamente problematizada, por ter obstruido
uma reflexdo em torno de dimensoes vitais a formagio das subjetividades.

Tudo se passa, por conseguinte, como se houvesse, no campo
pedagdgico, um interdito relativo aos modos pelos quais os sujeitos
exercem o governo de si e o governo dos outros, ocultando o acesso a outras
formas de educar o sujeito. Os textos tardios trazem a tona para o debate
pedagégico as formas priticas encaminhadas por individuos e grupos
para se reconhecerem como sujeitos de sua prépria formacao, desvelando
uma genealogia dos processos formativos apreendidos no ambito de uma
pragmidtica que correlaciona campos de saber, tipos de normatividade e
formas de relagao a si.

O cuidado de si, como arte de viver, permite tragar uma histéria
de como os seres humanos elaboram saberes sobre si mesmos, mediante
técnicas especificas que possibilitam efetuar um conjunto de operacoes
sobre o corpo e a alma, sobre os pensamentos e as condutas, a fim de se
alcangar um estado de felicidade ou sabedoria. Esse trabalho de si sobre
si implica um pacto com a verdade capaz, ele mesmo, de por em jogo a
liberdade de um discurso que se afirma, nao devido a seu cardter légico ou
retérico, mas devido a uma atitude de risco, ja que aquele que diz a verdade
se acha comprometido no ato mesmo de dizer.

Assim, por meio da articula¢io entre cuidado de si e parresia,
temas presentes na reflexao filoséfica, desde o Alcibiades Primeiro, sao
mobilizados para repensar toda a agenda pedagdgica. A anilise se distancia
tanto das verdades derivadas do sujeito-identidade, quanto do poder
normalizador das ciéncias humanas, evidenciando ainda a distin¢ao entre
os exercicios de transformagio de si e o esclarecimento filoséfico.

Contudo, a estranheza da problematizacio decorre do fato de
Foucault ndo apenas recorrer a antigos filésofos gravemente subestimados
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pelo campo pedagdgico, mas, sobretudo, referir-se a modos antigos de se
praticar a educagio filoséfica. Ele se afasta das margens da filosofia moderna
para, ele mesmo — e esse é 0 movimento que surpreende — se tornar um
filésofo espiritual. Como salienta Gross (2004), esse Foucault ¢ o mais
surpreendente e o mais inesperado, pois ele se desfaz de sua pele moderna
de fil6sofo nao espiritual, aproximando-se dos fildsofos da Antiguidade,
dos quais nos fala como se seu estudo jd fosse uma prética de si.

O préprio Foucault parece estar plenamente consciente dos
riscos envolvidos na andlise que resolve colocar em movimento, tendo
em vista que o cuidado de si estd em rela¢do direta com uma forma de
pensamento denominada espiritualidade, a qual, apesar de ter conhecido
uma importincia considerdvel em nossas sociedades, aparece, aos nossos
olhos, como inexistente ou sob suspeicio. Nos termos de Muchail (2011),
a espiritualidade é uma “[...] nocao vaga e perigosa”, podendo induzir a
“[...] equivocos misticos, esotéricos, religiosos” (p. 88). Apesar disso, a
mesma autora, reconhece que, “[...] vasculhando todo o curso, percebe-se
que a no¢ao reaparece — mesmo se meramente nomeada — em praticamente
todas as aulas [...]” (p. 88).

Desse modo, a anilise foucaultiana do cuidado de si insiste na
convic¢do de que a reflexao em torno dos processos de subjetivagao desvela
o recobrimento do “saber da espiritualidade” pelo “saber do conhecimento”
(FOUCAULT, 2004, p. 374), articulando com essa compreensio uma
critica radical ao foco epistemoldgico dado as relagoes entre sujeito e
verdade. Essa critica marca um deslocamento de énfase do “[...] exercicio
espiritual a0 método intelectual [...]” (p. 356). Mais ainda: indica a prépria
“[...] liquidagio do que poderiamos chamar de condigio da espiritualidade
[...]” (p. 235) enquanto modo de praticar o pensamento'’.

Nunca é demais lembrar que Foucault imputa o processo mesmo
de desqualificacio do cuidado de si a desarticulagio entre filosofia e
espiritualidade, porque, se a filosofia ¢ a interrogagio sobre os caminhos

!°Por isso, nao casualmente, os ouvintes do curso Hermenéutica do Sujeito tinham a certeza de estarem assistindo
a algo distinto de uma apresentagio de filosofia antiga. O préprio “[...] especialista das filosofias helenistica
e romana s6 poderia ficar aqui surpreso, senio irritado [...]” (FOUCAULT, 2004, p. 630). Reagio comum
também aos filésofos intérpretes da modernidade ja que, nesse mesmo curso, ele aponta a subordinagio do
preceito délfico do cuidado de si ao principio do conhecimento de si como o gesto que inaugura a nossa
modernidade filoséfica.
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que permitem ao sujeito ter acesso a verdade, a espiritualidade seria a
experiéncia pela qual o sujeito opera sobre si mesmo as transformagdes
necessdrias para ter acesso a essa verdade.

Isso significa que, do ponto de vista da espiritualidade, a verdade
jamais ¢ dada ao sujeito por meio de um puro e simples ato de conhecimento.
A oposigao entre filosofia e espiritualidade demarcaria, entao, o fato de que
na filosofia moderna o acesso a verdade nao estaria mais na dependéncia
nem do eros, nem da askésis, impossibilitando os dois movimentos de
transformagio moventes de um processo efetivo de autoformacio. Nessa
perspectiva, Foucault expoe o principio de uma nova governamentalidade:
a governamentalidade da distincia ética, enquanto base dos processos
formativos dos sujeitos, desvelando os sentidos de uma formagao humana
nao mais reduzida & aprendizagem especifica de papéis sociais.

A formagao humana, ativada pelo principio do cuidado de si,
trataria de um limite ético: nao se deixar ocupar inteiramente pelas préprias
atividades, possibilitando assim a expressio de capacidades humanas
cruciais tais como assumir compromissos que superem os automatismos
cognitivos, emocionais e socioculturais. Nas palavras de Foucault: nao se
tomar por César, ou seja, ndo identificar a prépria vida com as fungoes
que se ocupa, instalando um intervalo entre as atividades que se executam
e 0 que nos constitui como sujeitos dessas atividades. Essa distancia ética
possibilita legitimar os atos que estao implicados na definicao de um papel
social, politico ou familiar, j4 que esse papel é vivido na distdncia assegurada
pelo cardter fundamental da relagao consigo.

A pedagogia socrdtica expressaria bem essa exigéncia. A atividade
educativa de Sécrates articula a ética do cuidado de si e a formagao de
si, sendo reconhecido por Foucault (2004) como aquele cuja missio
pedagégica consistiu em ensinar as pessoas a se ocuparem de si mesmas,
pois essa é a tinica forma legitima de se ocuparem da cidade.

Creio que devemos compreender a ascese filoséfica como uma certa
maneira de constituir o sujeito de conhecimento verdadeiro como
sujeito de ago reta. E, constituindo-nos a0 mesmo como sujeito de
conhecimento e como sujeito de a¢do reta, situamo-nos num mundo
ou nos oferecemos como correlato de nés mesmos um mundo que é

percebido, reconhecido e praticado como prova [...] penso que o fato
de que 0 mundo, através do bios, tenha se tornado esta experiéncia pela
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qual nos transformamos e nos salvamos, constituiu uma transformacio,
uma importante mutagio relativamente ao que era o pensamento grego
cldssico, a saber, que o bios devia ser objeto de uma #ékhne, isto ¢, de
uma arte razodvel e racional. (FOUCAULT, 2004, p. 589).

Entramosaquiemum ponto central daargumentagao foucaultiana.
Ao p6r em jogo os processos que permitem a um determinado sujeito
adquirir, de um lado, discursos verdadeiros, de que se tem necessidade em
determinadas circunstincias da vida e, por outro, fazer de si mesmo um
sujeito desses discursos, Foucault anuncia uma nova mestria de si, obtida
pela incorporacio da verdade (FOUCAULIT, 2004, p. 400), equalizando

escolha de vida e razao tedrica.

Esse processo de formacio compreende, para sua finalizacao,
um conjunto especifico de exercicios: ler as obras filoséficas, escutar o
mestre, fazer anotagoes em um didrio ou escrever cartas, cuja finalidade
tltima consiste em produzir uma modificagao no préprio modo de ser do
sujeito. Mas o fundamental é que os exercicios s6 se tornam exequiveis se o
trabalho formativo a ser realizado nio é mais o de uma simples transmissao
de conhecimentos, mas uma corre¢ao e modificagao de hdbitos enraizados
na alma. Esse é o motivo pelo qual se faz a distin¢do entre conhecimentos

intteis e conhecimentos tteis (FOUCAULT, 2004. p. 222).

O conhecimento das causas e o ornamento da cultura sio
designados de intteis, na medida em que sio destituidos de pertinéncia
prescritiva e ndo modificam a natureza do sujeito, ou melhor, a sua maneira
de agir, o seu éthos. Por sua vez, os conhecimentos Uteis seriam aqueles que
dizem respeito diretamente a existéncia dos sujeitos. E no interior dessa
diferenciacdo que Foucault vai mobilizar outro termo desajeitado para o
pensamento pedagdgico: a psicagogia.

Uma expressao desajeitada, na medida em que aborda dimensées
do fazer educativo que a pedagogia deixou de tematizar, porque nio se
apreende mais como uma arte da existéncia. Embora jd esteja presente no
curso de 1982, é no ano seguinte, no 4mbito das reflexées sobre o Governo
de si e dos outros, que a expressio adquire visibilidade na configuragio do
papel ético e politico da parresia. O contexto mais amplo da reflexao sobre
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a psicagogia ¢ o problema do “real da filosofia” (GROS, 2011, p. 349),

tematizada, por sua vez, enquanto uma pratica de si.

Mais especificamente, o debate se enraiza na oposigao entre filosofia

e retérica. A finalidade dessa clivagem analitica, produzida por Foucault,

consiste em extrair as implicagoes de um dizer-verdadeiro genuinamente

filos6fico. Dessa maneira, a0 mesmo tempo em que discute a arte retérica

alimentada por ambigdes politicas, Foucault (2011) apresenta a parresia

socrdtica como uma atividade psicagogica, ou seja, como uma espécie de
provag¢io da alma. Nos termos do préprio Foucault:

Sdo esses problemas que retomarei nas préximas aulas: problema da

filosofia comparada 4 retérica, problema da psicagogia e da educacio

em fungio da politica, questao dos métodos reciprocos da democracia

e da autocracia, questdo da cidade ideal. (FOUCAULT, 2011, p. 180).

Assim, apdés uma longa digressio nos textos cldssicos, Foucault
retoma esses problemas na aula de 02 de margo de 1983, quando delimita
para a filosofia, em oposi¢io A retérica, o monopélio da parresia. E
justamente nesse momento que a filosofia ¢ apreendida como psicagogia, ja
que visa a uma “[...] operagao sobre as almas [...]” (FOUCAULT, 2011, p.
276)". Essa percepgao da filosofia como psicagogia é sugestiva, na medida
em que exige também uma paideia capaz de fornecer os instrumentos
préticos necessirios para que os sujeitos possam operar a distingao entre
o verdadeiro e o falso. A filosofia como psicagogia trataria do efeito dos
discursos na alma, o que demandaria acionar um processo formativo sui
generis. Na sequéncia dessa mesma aula, Foucault continua tratando dessa
oposi¢ao, agora no que se refere a relagao entre verdade e ética e, mais uma
vez, coloca em questdo o problema da educagao.

Em segundo lugar parece-me que podemos ver também, a partir dessa
questdo da parresia se esbogar a questdo, fundamental também na
Antiguidade, das relagées entre, grosso modo, verdade e coragem, ou
entre verdade ¢ ética. Quem ¢ capaz de fazer um discurso verdadeiro?
Como se pode distinguir o discurso verdadeiro do discurso lisonjeiro? E

qual deve ser do ponto de vista ético, do ponto de vista de uma coragem,
aquele que empreende a separagio entre o verdadeiro e o falso? Quem

! Inicialmente, a oposi¢io apresenta a retérica como arte da palavra capaz de ser ensinada para persuadir,
enquanto a filosofia se expressaria como uma prdtica de linguagem capaz de expressar um dizer verdadeiro,
cristalizando a oposigio entre dois modos de ser do discurso (FOUCAULT, 2011, p. 280).
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¢ capaz de ter a coragem da verdade? E qual é a educacio necessdria?
Problema técnico: qual vai ser, por conseguinte, na educagio, o ponto
no qual deve se por énfase? (FOUCAULT, 2011, p. 277).

E justamente dessa série de questoes, complementa Foucault, que
vemos nascer, simultaneamente, o problema da parresia, do governo da
alma e da psicagogia (FOUCAULT, 2011, p. 278). Além de continuar
problematizando a quem cabe essas tarefas, se ao retérico ou ao filésofo,
Foucault pergunta também a respeito das préticas, dos métodos, dos
conhecimentos e dos exercicios necessdrios para impulsionar uma
dinimica formativa direcionada ao dizer-fazer ético. Em consequéncia,
nao casualmente, na aula de 09 de margo de1983, ele volta a problematizar
os exercicios que visam fazer da vida ocasido de prova, destacando que,
se viver como prova ¢é formar o eu, entio, viver a vida exige que a cada
instante cuidemos de nés mesmos.

Nesse sentido, a arte de viver seria ocupada pelo principio do
cuidado de si que, pouco a pouco, se autonomiza, a0 mesmo tempo em
que tornaria mais exigente a pratica do cuidar-se, visto que nao haveria
garantias prévias de que o evento do discurso, enunciado pelo mestre,
possa efetivamente influenciar o modo de ser do discipulo. Decorre dessa
situagao incerta e indeterminada, subjacente a todo processo formativo, a
pergunta incisiva de Foucault: qual deverd ser, na educacio, o ponto sobre
o qual se deve por énfase? Ou, em outras palavras, qual relacio serd capaz
efetivamente de modificar a alma e fazé-la acessar a verdade?

E na via aberta por essas questdes que a reflexdo em torno da
psicagogia retoma o problema nao mais da unidade da cidade, mas da
relagao mestre-discipulo, desvelando o caminho para a superagio da crise
dos processos educativos: a diferenciagao ética dos sujeitos que compoem a
cidade. Por isso, lembra Foucault, hd um lado desagraddvel, mesmo brutal,
violento, na psicagogia, pois, sendo diferente de um processo pedagdgico
convencional, nao hd aqui técnicas diddticas ou procedimentos técnicos
a serem aplicados. A prépria conclusao de Foucault nio deixa de ser
também surpreendente: a parresia filoséfica, ou seja, a filosofia praticada
como cuidado de si, como psicagogia que aparece nesse vinculo mestre-
discipulo, nio pode conduzir a uma retdrica, mas a uma erdtica, jd que a
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questao posta pela psicagogia nao é simplesmente a do sentido do saber ou
o saber do sentido, mas propriamente o sentido da presenca e a presenca
do sentido na relagao formativa entre mestres e discipulos.

A psicagogia responde niao a uma davida de natureza
epistemoldgica, mas a um modo outro de olhar o processo formativo.
Por isso, o trabalho psicagégico nao invoca uma hermenéutica, mas uma
forca pragmadtica intensiva capaz de colocar em suspensio os paradigmas
e operagdes 16gicas, a0 mesmo tempo em que aproxima professores e
estudantes de uma verdade que se incorpora ética e existencialmente
no modo mesmo de viver. Apreende-se, aqui, uma imagem potente do
pensamento pedagdgico, simultaneamente, como pensamento poético
€ COmoO pensamento amoroso, porque, como enfatiza Noguera-Ramirez
(2011), a verdadeira oposi¢ao nao ¢ entre a psicagogia e a pedagogia, mas
entre a psicagogia e a retérica.

Com Foucault, portanto, ¢ possivel ressaltar que, enquanto arte
da existéncia, a pedagogia apoia-se em préticas que se dirigem a um sujeito
em transformacao, realizando-se como uma arte de guiar as almas, de sorte
que a forca pedagdgica também se constitua enquanto for¢a persuasiva e
forca de comogio.

Enquanto atividade prético-poética, a pedagogia gera e difunde
discursos capazes de mobilizar acoes e incitar a delibera¢io ética em torno
de condutas aceitas ou de condutas a serem assumidas. Por isso, a psicagogia
sempre esteve muito proxima da pedagogia, da mesma maneira que a
filosofia se aproximava da espiritualidade. Uma proximidade, em todo caso,
paradoxal, porque se a pedagogia indica a transmissao de uma verdade, cuja
fungao ¢ dotar um sujeito qualquer de aptiddes, capacidades, saberes, que
ele antes ndo possuia e que deverd possuir, no final da relagio pedagégica,
a psicagogia consiste na transmissio de uma verdade que tem por alvo
modificar o modo de ser do sujeito a quem enderecamos a tarefa formativa.

Contudo, como indica acertadamente Noguera-Ramirez
(2011), essa diferenciagao de Foucault precisa ser apreendida mais como
uma alteragio na condug¢io das praticas pedagdgicas, “[...] antes que
como a constituicao de dois tipos de priticas de diferente natureza [...]”
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(NOGUERA-RAMIREZ, 2011, p.- 33) '*. Embora passiveis de uma
diferenciagdo analitica, pedagogia e psicagogia se relacionam no propdsito
de corrigir a formacao ética do sujeito, criando possibilidades efetivas de
transformagio do que somos e do que fazemos. Mais incisivamente, a
prética pedagdgica exercida como psicagogia possibilita deslocar a fonte
de legitimidade de nossos conhecimentos pedagégicos, problematizando
nao o qué ou o como, mas o sentido da transmissao educativa pensada na
perspectiva ético-politica da formagio humana.

Assim, através de um giro surpreendente e desafiador, para os
educadores, Foucault aparece nos cursos tardios, ele mesmo, como um
critico e um amante da pedagogia. Pois, se a no¢io de espiritualidade
permitiu que ele retomasse o cuidado de si como principio critico ao
déficit (crise) da pedagogia, a nogao de psicagogia possibilitou recuperar,
no mesmo movimento, para a propria pedagogia um lugar fundamental na
superagao daquele déficit.

CONSIDERACOES FINAIS

Essas andlises apontam que, no chamado dltimo Foucault,
o cuidado de si configura-se como o imperativo da educagio espiritual
do ser. Um imperativo coextensivo a ressignificagio da pedagogia como
psicagogia.

Tem-se aqui o enunciado da educagio como formacio espiritual
ou, nos termos de Foucault, da pedagogia como prética psicagbgica. A
educacio, pensada no registro do cuidado de si, é apreendida como a
disposi¢ao de manter ou modificar a si mesmo enquanto sujeito de suas
proprias agoes e realizagoes. Nessa compreensio do ato educativo nio
se trata de pensar tarefas e atividades em que se mede simplesmente a
quantidade dos saberes ensinados e aprendidos. Antes, diz respeito a
producio de formas de experiéncias de si que conduzam o individuo
a tornar-se sujeito de sua prépria formagdo. Por essa via, Foucault nos

2Em outro registro analitico, Nussbaum (1990) ressalta igualmente o fato de que a filosofia antiga seria uma
forma de responder & questio de como viver, realizando-se como uma psicagogia. Um termo carregado de forca
pedagégica ja que permite compreender que um sistema filoséfico determinado implica que o aprendiz passe a
vivenciar o mundo a partir desse mesmo sistema.
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mostra que ¢ possivel encontrar na histéria da cultura ocidental processos
alternativos de formagao do sujeito humano.

Ao revisitar a problematizagio da filosofia como espiritualidade
e da pedagogia como psicagogia, a reflexao em torno do cuidado de si se
constitui um caminho fundamental nio somente para a pratica filoséfica,
mas como um principio basilar de toda conduta pedagdgica. Essa, talvez,
seja a ultima provocagio das ligoes de Michel Foucault, nos cursos tardios
proferidos no Collége de France. Na verdade, que significado pode ter, hoje
em dia, uma compreensio da filosofia como espiritualidade e da pedagogia
como condugao da alma, em um tempo em que os poderes instituidos
apregoam que vivemos no melhor dos mundos e somos livres de fazer o
que queremos?

Parece-nos que a resposta a esta questao supoe um questionamento
da reducio da filosofia e da prépria pedagogia a um discurso sobre; na
atualidade, elas tém deixado de ser experiéncias formativas, para se
tornarem discursos de legitimagao e de seguranca psicoldgica, cristalizando,
na certeza do intelecto, coisas a que se d4 o nome pomposo de exigéncia e
rigor do trabalho cientifico ou do pensamento critico.
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BIOPOLITICA, ETICA E DIFERENCA:
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CapiTuLO 4

(BI0)POLITICA, DEMOCRACIA, PLURALISMO E EDUCACAO:
DILEMAS QUE DEMANDAM UMA POLITIZACAO OUTRA

Sylvio Gadelha

Tudo ¢ possivel, mas nada ainda estd dado, segundo
a nova defini¢ao do possivel, jd que ele precisa ser
criado: o possivel ¢ o que devém, e a poténcia ou
a potencialidade merece o nome de possivel na
medida em que abre o campo de criacio (a partir
dai tudo estd por se fazer). O possivel ¢ o virtual:
¢ ele que a direita nega e que a esquerda deforma,
representando-o como projeto.

Francois Zourabichvili (2000, p. 343)

Os destinos da democracia e da politica em nossa
contemporaneidade, pelo menos aparentemente, seriam distintos: ao passo
que a primeira viria sendo crescentemente festejada, ganhando cada vez
mais popularidade e dando ares de gozar de uma 6tima saide, a segunda,
por seu turno, encontrar-se-ia num estado de ostracismo ou de abandono,
deveras combalida, esvaida em suas forgas e sem contar com um diagnéstico
preciso sobre sua condi¢io de enferma. Mas, talvez essa forma caricatural
de retratar a condi¢ao de ambas nio seja das mais felizes, haja vista que
nem a primeira se encontraria tao forte e reluzente como se supée, nem a
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segunda tao esquecida ou fragilizada, como querem alguns, a despeito de
experimentar um eventual mal-estar.

Robert Darnton e Olivier Duhamel (2001) nos lembram de
que, apesar de todo o seu reconhecimento e suposto triunfo, o exercicio
da democracia, desde que esta foi inventada, s6 se efetivou realmente na
histéria por cerca de quatrocentos anos: duzentos entre os atenienses e
aproximadamente duzentos deles muito tempo depois, do final do século
XIII aos nossos dias. E isso, convenhamos, é muito pouco diante de um
periodo que cobre vinte e seis séculos. Seria oportuno avaliar o exercicio
da democracia nesses breves quatrocentos anos de histéria e, sobretudo,
avalid-lo quantitativa e qualitativamente, em sua distribui¢io geogrifica
em nosso presente. Imbuidos dessa tarefa, Darnton e Duhamel (2001, p.
11), dez anos atrds, afirmaram o seguinte:

Dos 191 Estados hoje existentes no planeta, nio chegam a oitenta os
que desfrutam de elei¢des livres e respeitam um minimo de direitos
civicos. O alcance do mal varia de acordo com os critérios adotados,
naturalmente. Certos politdlogos afirmam com humor negro: o
critério de um Estado democrdtico ¢ simples: duas elei¢des seguidas
sem fraudes. Embora a questdo seja muito mais complicada, pode-se

estimar sem exagero que apenas um quinto da populagio mundial (ou
1,5 bilhdo) habita paises que podem ser considerados democrdticos.

Naio bastasse isso, em nossos dias, parte significativa das chamadas
democracias representativas sao governadas por medidas e/ou estados de
excegao, razao pela qual Agamben afirma que o estado de excegio, hoje, se
apresenta como “[...] patamar de indeterminagio entre a democracia e o
absolutismo.” (2004, p. 13) Nesses termos, os limites que, antes, bem ou
mal demarcavam, de um lado, a politica, os fatos politicos, a vida mesma
e, de outro, o direito publico, a ordem juridica, foram como que borrados,
tornando-se indiscerniveis, inefdveis. Com isso, muito do que mais se
costuma prezar na democracia se veria sob risco, para nio dizer que se
tornaria objeto de incredulidade. A julgar pelo que tem dito o sociélogo
marxista Francisco de Oliveira, a democracia em nosso pais deixa muito
a desejar, podendo ser traduzida como um regime no qual, de algumas
décadas para cd, sob a égide do neoliberalismo, o mercado se constituiu
como o verdadeiro soberano, submetendo as camadas mais pobres da
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populagao brasileira a um estado de excec¢ao econémico permanente. E
¢ com contundéncia que ele (2007, p. 294-295) articula esse estado de
exce¢ao econdmico permanente com o que seria uma biopolitica tropical,
a moda brasileira:
Todas as politicas sao determinadas pela excepcionalidade, com o
perdao da utilizagio de um conceito plasmado por Schmitt. O Bolsa-
Familia é a excegao do saldrio, insuficiente, que nao pode ser melhorado
pelo monitoramento das instituigoes da “policia” mundial; o mutirdo
¢ a excegao da moradia, que nio pode ser mercadoria vendida porque
o saldrio ¢ insuficiente; o Prouni é a exce¢io da universidade publica,
substituida por um simulacro de universidade privada para os pobres;
0 PCC em Sio Paulo e o TCC no Rio sdo as excegdes, gingsteres |...]
da seguranga publica e do desmantelamento do poder repressivo do
Estado brasileiro. A lista seria longa. Trata-se de um Estado de Excegao.
E quem ¢ o soberano que decide o Estado de Exce¢do? O mercado.

Outro conhecido problema ligado a ideia de democracia refere-se
ao fato de ela se justificar pelo atendimento a0 bem comum e, portanto,
de priorizar, em termos de um contrato social, pelo menos idealmente,
a vontade da maioria da populacio. Todavia, tanto regimes ditos
democrdticos quanto o nazi-fascismo e o totalitarismo de Estado foram
prédigos em nos dar exemplos de barbaridades perpetradas em nome do
bem-estar, do desenvolvimento e da defesa dos interesses da maioria da
populagao. Pode-se argumentar que os dois tltimos — casos extremos —
nao conﬁgurariam regimes democriticos, mas isso em nada autoriza que
pensemos haver uma relagio de exterioridade entre democracia, de um
lado, e desigualdades sociais, exce¢ao e maior controle, de outro.! Assim,
conceber a democracia sob a oposi¢ao maioria-minoria revela-se temerdrio,
e nao foi por outro motivo que Gilles Deleuze e Félix Guattari (1977),

!'Seria irdnico, sendo perverso, admitir que as democracias representativas existentes, sob a égide do neocapitalismo,
atendem aos interesses e asseguram melhores condigoes de vidas as maiorias de suas respectivas populagoes. A
tltima bolha produzida pela ciranda financeiro-especulativa que envolveu varios bancos norte-americanos e outros
estrangeiros, em 2008, atingiu milhées de trabalhadores, penalizando-os com o desemprego e a pauperizagio; além
disso, foi justamente o dinheiro dos contribuintes o utilizado pelo Estado norte-americano para socorrer os bancos
e os especuladores. Por fim, a defesa das leis restritivas (“lei seca”, leis antifumo, leis que proibem a permanéncia
de menores de idade em espagos publicos apés determinados hordrios etc.) aprovadas nos tltimos anos, que tém
inegavelmente um cardter biopolitico, no sentido de que visam a uma maior regulagio e a um maior policiamento
e controle dos modos de vida dos individuos e das coletividades, ampara-se no argumento de que elas no s6 visam
a0 bem-estar da maioria da populagio, mas sio necessérias a este.
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para escapar aos dilemas ai implicados, criaram o conceito de menor, de
um devir minoritdrio.

Quanto a politica, supondo que seria um tanto quanto forgoso
defender que a mesma viria sendo, pura e simplesmente, extinta, alguns
preferem falar que ela vem sendo objeto de uma transmutagao, em meio a
qual se tornaria vitima de um esquecimento. Transmutagio, no sentido de
a res publica vir sendo objeto de uma privatizagio generalizada, passando
a ser conduzida por principios e valores que nio sio mais exatamente
aqueles tradicionais, com todas as suas promessas e utopias, mas por
principios e valores oriundos de uma curiosa articulagio neoliberal entre a
tecnologia e a gestdo empresarial. Nesse sentido, quanto mais avangariam
a instrumentalizacdo e a gestao tecnoempresarial das sociedades, mais a
politica experimentaria, como alerta Novaes (2007), um apagamento de
suas origens e uma destitui¢ao de seus fundamentos.

Resumindo as consideragdes de diversos autores sobre as principais
causas relacionadas a esse esquecimento da politica, Novaes (2007) aponta
as seguintes. Em primeiro lugar, a privatizagio da vida, desde a qual e
através da qual se esquece da dimensdo publica da polis, em proveito do
que é da ordem do privado. Em segundo lugar, em consonincia com o que
acaba de ser explicitado, o enfraquecimento da esfera piiblica, na medida em
que o espago em que se deveria dar o exercicio de um livre e igualitdrio
confronto de opinides e posicoes as mais plurais, voltado para uma justa
e boa conducio da polis, vé-se constrangido, desinvestido e reduzido, em
favor das mais diversas facetas do individualismo, da mercantilizagio e do
empresariamento das relagdes de sociabilidade. Em terceiro, a tendéncia
a moralizagdo generalizada das coisas e dos assuntos da polis, quando, por
exemplo, os individuos e as coletividades deixam de ter a expectativa de que
a politica faga politicamente o bem, e apenas se resignam a que ela nao faca
o mal. Aqui, como frisa Novaes (2007, p. 20), “[...] o vinculo entre moral e
interesses privados traz conseqiiéncias danosas para a ética e para a politica”.
Em quarto lugar, o esquecimento da politica se daria pelo fundamentalismo
religioso, porque as leis dai advindas ndo emanariam dos homens, senio
de entidades divinas, transcendentes, e porque esse fundamentalismo
nao aceitaria a separagao entre religiao e Estado. Em quinto lugar, a crise
que atinge os ideais republicanos, particularmente quando os mesmos sio
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confundidos com os ideais do liberalismo ou do neoliberalismo. Segundo
o autor, toda vez que isso acontece, tende-se a perder de vista tanto o
que seria uma divisao constitutiva do social — que fraturaria em maior ou
menor medida a polis — quanto, consequentemente, o cardter agonistico
da politica, que jamais poderia ser reduzida ao consenso. Por fim, a tltima
forma mediante a qual se poderia vislumbrar o esquecimento da politica,
em nosso presente, ¢ a da servidio voluntdria, jé antecipada por La Boétie,
e que diz respeito aos estratagemas urdidos para fazer com que os préprios
individuos desejem e busquem a servidao.

Assim, hoje, quer se trate do exercicio da politica, quer do exercicio
da democracia, os indicios parecem atestar que as coisas nao vao bem, sem
que isso signifique necessariamente que elas vao de mal a pior, de modo a
que se alardeie um catastrofismo irremedidvel. Veja-se, a titulo de exemplo,
malgrado suas ambiguidades, as recentes e inusitadas manifestagoes dos jovens
em paises no norte da Africa e em parte do Oriente Médio, bem como as
mobilizagoes da chamada primavera espanhola e alguns avangos observados
em vdrios paises da América do Sul. No primeiro caso, embora haja uma
notéria reivindicagio por democracia, ainda nao temos uma ideia clara de
qual exatamente é o teor da mesma (se, por exemplo, o que se deseja, além
de maior liberdade de expressao, nao seria apenas acesso a servigos e bens de
consumo, mais shoppings, mais cultura do espetéculo etc.); no segundo caso,
por sua vez, parece evidente, contudo, que a multidao de jovens na Espanha
deseja se livrar, de uma vez por todas, do que seria a “pior politica”. Esta,
embora nefasta, instaurando estragos considerdveis em paises como Irlanda,
Grécia, Portugal e a prépria Espanha, tem sido de resto aquela privilegiada e
encampada pela maioria dos paises ditos democriticos, emergentes ou nao,
tanto na comunidade europeia como fora dela. No terceiro caso, por fim,
sa0 inegdveis conquistas sociais resultantes das mobilizagoes de movimentos
organizados em paises como Colémbia e Bolivia.

Quanto ao Brasil, a despeito das conquistas dos dltimos oito
anos, e sem querer menosprezi-las, a situagao nem por isso deixa de ser
preocupante. Haja vista, por exemplo, o misto de indiferenca e apatia em
face de problemas agudos, tais como a corrupgao quase que generalizada
da politica e do funcionamento dos érgaos publicos; o clientelismo e o
fisiologismo cronicos; a falta de representatividade dos partidos existentes,
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com estruturas e concepgdes caducas, bem como a distincia que os
separa dos cidadaos eleitores; o abismo que ainda persiste no que se refere
a distribuiciao de renda entre pobres e ricos; e, por fim, a exclusio das
populagées pobres, através de sua psicopatologizagao e criminalizagio.

A esse proposito, salta aos olhos a maneira efusiva com que com
que foi construida e, depois, venerada por milhares e milhares de brasileiros
a figura do Capitao Nascimento, do filme 7ropa de Elite. Esse novo heréi
nacional é hoje aclamado porque, em nome da honra e da ética de sua
corporagao, e em defesa da sociedade, sem a menor ceriménia, tortura e
mata jovens negros que vivem nas favelas, estejam ou nao implicados ao
trafico. Em suma, ele extermina os assim chamados “maus elementos”,
aqueles que povoam a bizarra e fascista cronica policial realizada pelas redes
de televisio em nosso pais, difundindo sem mais a ideia de que “bandido
bom ¢é bandido morto”. Enquanto isso, no andar de cima, mesmo os
segmentos de classe média vivem em meio a angustia e a ansiedade,
temerosos de se verem um dia excluidos pelas medidas e pelos ajustes
tipicos da governamentalidade neoliberal. Vivemos, pois, tempos dificeis
para a politica e para a democracia; Mas terfamos chegado ao ponto —
como assevera Francisco de Oliveira — de termos nos tornado ménadas em
relagao de incompossibilidade?

Ora, apesar de tudo, aqueles que ainda permanecem de algum
modo sensiveis ao que sucede & democracia e a politica em nosso presente,
inclusive os engajados no campo da educagio, sobretudo na formagao de
alunos e professores, nio podem ficar alheios e/ou indiferentes as questoes
acima evocadas, porque, caso se sintam insatisfeitos com o que grassa ao
seu redor, e caso pretendam inventar novas formas de viverem juntos,
terdao de enfrentar, seja como for, os dilemas ai colocados. Um desses
dilemas, no entender de Novaes (2007), é o seguinte: devemos retornar
as coisas politicas ou, diversamente, devemos restaurar aquilo que antes
entendfamos por politica? Retornarei a esse dilema mais adiante, num
momento oportuno.

Em todo caso, tudo isso remete a uma multiplicidade de fatores,
questdes e problemas de que nao poderia aqui dar conta, mesmo que
quisesse. Assim, tomando o que foi apresentado acima como pano de
fundo, espero apenas tecer alguns comentarios, pouco sistemdticos, sobre
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questoes interligadas que hoje me inquietam, questdes essas relativas ao
exercicio da politica, da democracia, do pluralismo e da educacio. Mais
especificamente, minha pretensio ¢ a de instalar-me numa problemdtica
que eu designaria, na falta de uma melhor expressio, de um cerco as
politicas da diferenca, do acontecimento e das multiplicidades. Trata-se de um
cerco que jd vem de algum tempo e que busca descredenciar e desinvestir
a diferencga, os acontecimentos e as multiplicidades, tanto no campo da
pratica quanto no do pensamento, tanto no dominio da agio politica como
no da teoria. Debrugando-me sobre o mesmo, problematizo também o
estatuto ¢/ou condi¢io disso a que chamamos de “esquerda’, para repensd-
la e a suas relacoes com a “direita”. Espero também, por fim, articular essas
consideragoes ao campo educacional e a formagao de alunos e professores. A
ideia, em linhas gerais, é a de tentar problematizar e politizar essas questoes,
desde uma perspectiva outra, de forma a evitar dilemas e impasses que, em
vez de constituirem ciladas dz diferenca, talvez constituam, na realidade,
ciladas para a diferenga, ou melhor, armadilhas urdidas contra as politicas
da diferenca, do acontecimento e das multiplicidades.

*K¥

No livro Ciladas da diferenga (1999), Antonio Fldvio Pierucci
apresentou o que, a seu ver, constituiria um perigo, uma armadilha de
que estariam sendo vitimas nio s os novos movimentos sociais, mas
também, em consequéncia, a sociedade brasileira como um todo. Para
ele, os diversos e heterdclitos movimentos minoritdrios, ao reivindicarem
para si um direito a diferenca e, consequentemente, ao se empenharem
em lutas como as das agdes afirmativas, as quais recorrem amidde a nogao
de equidade, em detrimento de reivindicagoes por igualdade, estariam
correndo o risco de fazer o jogo “da direita”. Ou seja, estariam exercendo,
sem que percebessem, uma politica que se mostraria, apesar das aparéncias
em contririo, como essencialmente reaciondria, conservadora. Nos termos
do autor (2000, p. 19, grifos do autor):
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[...] a certeza de que os seres humanos nao sio iguais porque nio
nascem iguais e porque nio podem ser tratados como iguais, quem
primeiro a professou e apregoou nos tempos modernos foi a direita.
Para ser historiograficamente mais exato, foi a ultradireita do final
do século XVIII e primeiras décadas do século XIX, alids, a primeira
direita a surgir na Histéria, em reacdo a Revolugio Francesa, ao
ideal republicano de igualdade e fraternidade e a tudo quanto
de universalismo e igualitarismo havia no movimento das idéias
filoséficas do século XVIII [...] o pavilhio da defesa das diferencas,
hoje empunhado a esquerda com ares de recém-chegada inocéncia
pelos “novos” movimentos sociais (o das mulheres, o dos negros, o
dos indios, o dos homossexuais, os das minorias étnicas ou lingiiisticas
ou regionais etc.), foi na origem — e permanece fundamentalmente
— o grande signo/designio das direitas, velhas ou novas, extremas ou
moderadas. Pois, funcionando no registro da evidéncia, as diferengas
explicam as desigualdades de fato e reclamam a desigualdade (legitima)
de direito. Différence oblige, chacun a sa place.

Embora correndo o risco de uma simplificagao dos argumentos
de Pierucci, se os levarmos ao extremo, concluiremos que “ser de esquerda”,
“ser progressista’ — em termos de posicionamento politico e de critica ao
capitalismo —, defendendo a diferenca, equivaleria a “ser de direita”, ou seja,
a fazer uma politica de direita. Essa inversao seria, justamente, a cilada, a
armadilha que estaria sendo armada e colocada, involuntariamente, pelos
e para os préprios militantes que defendem uma politica da diferenca.
Terfamos, portanto, um tiro que sairia pela culatra.? Mas, serd mesmo
assim? Voltaremos a essa indagacio também mais adiante.

Por ora, a propdsito dessa tese de Pierucci, gostaria de fazer trés
observacoes, estreitamente ligadas entre si. A primeira concerne ao fato de
que, mesmo que indiretamente, ela ressoa junto a certo embaralhamento
e confusao entre o que seriam um pensamento e uma pritica ditos “de
esquerda”, de um lado, e um pensamento e uma prdtica ditos “de direita”,
de outro. Chantal Mouffe, em O regresso do politico (1996), por exemplo,
preocupa-se com uma espécie de desfazimento das fronteiras que antes
demarcavam, de forma mais clara, ambas as posigoes politicas — processo

% As preocupagdes de Pierucci com as politicas da diferenga ressoam com as manifestadas em outras obras,

publicadas no Brasil, anos depois, e especificamente voltadas para uma avaliagio histérica e socioantropoldgica

da questio do racismo no Brasil e das politicas afirmativas que defendem cotas para afrodescendentes na
q p q

educagao superior. (FRY et al., 2007; KAMEL, 2006; MAGGIE; REZENDE, 2002).
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esse que teria se intensificado, segundo a autora, apds a queda do Muro de
Berlim. Tal fato, em seu entender, seria dos mais graves, pois traria consigo
o risco de esvaziamento e esquecimento de algo que ela considera essencial
a construgao de uma democracia radical e pluralista, a saber, o politico,
por ela concebido como uma dimensao que envolve necessariamente o
par conflito/decisdo. O risco dessa elisao do politico ¢ situado por Mouffe
(1996, p. 15-16) nos seguintes termos:

A actual indistingdo de fronteiras politicas entre a esquerda e a direita

pode ser prejudicial para a politica democrdtica, uma vez que impede

a constitui¢io de identidades politicas distintas. Daf a formagao de

outras identidades colectivas em torno de formas de identificacio
religiosas, étnicas ou nacionalistas.

E por essa razio que, no referido livro, a autora recorre 4 definicio
do politico feita pelo jurista Carl Schmitt®, teérico do estado de excecio e
defensor do nazismo. Utilizando-se de Schmitt — mas, adverte ela, contra
ele e contra todos os que concebem ser possivel pensar e exercitar o politico
por uma via consensual, contemporizadora dos conflitos entre diferentes
forcas —, Mouffe busca reconstruir essa demarcagao entre amigo e inimigo
— doravante redefinido por ela como adversdrio —, reinvestir a tensio ou a
agonistica que seriam inerentes ao politico e, com isso, recuperar e revitalizar
tanto a democracia quanto o que seria um pensamento de esquerda.

A segunda observagio, por seu turno, é que um possivel
constrangimento causado por essa tese em meio aos novos movimentos
sociais parece ecoar junto a outras criticas dirigidas as politicas da
diferenga, sejam elas provindas da direita, sejam elas, curiosamente,
oriundas justamente de setores progressistas, inclusive de alguns segmentos
que também operam com e pela diferenga, mas que a conceberiam desde
uma perspectiva outra, mais radical. Nesse caso, no mais das vezes, o que
se critica, dentre outras coisas, ¢ ndo apenas que esses NOVOs movimentos
definam a diferenga como submetida ao conceito de identidade (diferenca
identitdria), defendendo e festejando uma diversidade fraca, mas também

3 Para Schmitt (2009, p. 32), “[...] todas as representagoes, palavras e conceitos politicos possuem um sentido
polémico; eles m em vista uma divergéncia concreta, estio vinculados a uma situago concreta, cuja tltima
conseqiiéncia constitui um agrupamento do tipo amigo-inimigo (que se expressa em guerra ou revolugio) e se
convertem em abstragoes vazias e fantdsticas quando desaparece essa situagao.”
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o moralismo, de verniz humanista, que se imiscuiu em suas lutas
minoritdrias, cuja expressio mais candente ¢ a cultura do politicamente
correto. Ademais, critica-se também certa inocéncia e superficialidade
nas andlises realizadas acerca dos processos de inclusio-exclusao. No caso
da direita, por sua vez, questiona-se o relativismo defendido por esses
movimentos minoritdrios. De todo modo, o objeto particularmente visado
por esses dois tipos de criticas é, sobretudo, 0 modo como se tem feito a
defesa da diferenga, nas formulagoes e préticas do multiculturalismo, mas
também em algumas formulacoes e priticas dos Estudos Culturais e, em
menor medida, das teorias pds-colonialistas, no que todas elas informam,
cada uma a seu modo, as politicas ditas inclusivas.

A terceira observagio, por fim, refere-se ao fato de que uma
problematiza¢io produtiva de todos esses dilemas s6 tém sentido na medida
em que os posicionemos em suas relagoes de implica¢ao imanentes ao estrato
histérico-societal que lhes corresponde em nossa contemporaneidade. E
isso, em meu entender, diz respeito, tanto ao novo tipo de capitalismo
com que lidamos — globalizado, conexionista, transnacional e financeiro
—, quanto as sociedades-empresa (ou de controle, como queria Deleuze) e a
governamentalidade que as controla e modula, de cunho neoliberal e de
matiz norte-americano. Essa seria, pois, uma orientagdo a um sé tempo
teérico-metodoldgica e ético-politica, a ser adotada quando o que estd em
jogo ¢é fazer o que Foucault chamou de uma ontologia histérica de nds
mesmos, uma ontologia do presente.

*X%

Acerca do embaralhamento e da confusio reinantes entre o que
seriam, por um lado, um pensamento e uma prdtica ditos “de esquerda” e,
por outro, um pensamento e uma praticas ditos “de direita”, faco minha

4§ dificil localizar com clareza os autores que encarnariam essa problematizagao singular das politicas (fracas)
da diferenca, mas, pelo menos no que diz respeito & educagio, creio nio ser equivocado afirmar que parte
considerdvel dos mesmos opera, com distintos graus de radicalidade, com e desde as formulagées de filésofos
como Nietzsche, Gilles Deleuze, Félix Guattari, Michel Foucault e Jacques Derrida (GALLO; SOUZA, 2002;
KOHAN, 2007; KROEE, 2010; LAROSSA, 1998, 2002; LAROSSA; SKLIAR, 2001; SILVA, 2002; SKLIAR,
2001, 2003, 2004; VEIGA-NETO, 2002).
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a preocupagao de Chantal Mouffe, no sentido de que a indiscernibilidade
entre ambos pode concorrer para uma efetiva elisio do politico, acarretando
consequéncias danosas para a democracia. Todavia, pergunto-me se nao
devemos ter cuidado para ndo nos deixarmos prender num binarismo rigido
e pobre (disjungao exclusiva), que comprometeria o trabalho da critica e da
agao politica. Se nao hd davidas quanto a nos decidirmos por nos colocar
do lado dos dominados, dos governados, dos inconscientes que protestam,
sinalizando nossa posi¢do antagonista em relagio ao qué ou a quem os
domina e governa, bem como aquilo que lhes induz a protestar, nao ¢é
menos verdade que deles também devemos guardar certo desprendimento.

Como afirma Foucault (apud ARTIERES, 2004, p. 35):

E preciso passar para o outro lado - para o lado bom -, mas para tentar
desprender-se dos mecanismos que fazem aparecer dois lados, para
dissolver a falsa unidade, a natureza iluséria do outro lado pelo qual se
tomou partido. E entdo que comega o verdadeiro trabalho, o trabalho
do historiador do presente.

Mas, em todo caso, com efeito, o que é “ser de esquerda’, “ser
progressista’? Como definir isso a que chamamos de esquerda? Talvez
possamos encaminhar esse debate, sustentando que certa indignagao
diante do capitalismo parece umbilicalmente associada a ela. Boltanski
e Chiapello (2009, p. 73, grifos dos autores) nos dao quatro expressoes
dessa indignagao: a) “o capitalismo como fonte de desencanto e de
inautenticidade dos objetos, das pessoas, dos sentimentos e, de modo mais
geral, do tipo de vida que lhe estd associado”; b) “o capitalismo como fonte
de opressio”; c) “o capitalismo como fonte de miséria para os trabalhadores
e de desigualdades com uma amplitude desconhecida no passado”; d) “o
capitalismo como fonte de oportunismo e egoismo que, favorecendo apenas
os interesses particulares, revela-se destruidor dos vinculos sociais e das
solidariedades comunitdrias, em particular das solidariedades minimas
entre ricos e pobres”.

Para os autores, é quase “[...] impossivel unificar esses diferentes
motivos de indignagao e integré-los num quadro coerente.” (2009, p.
73) Acrescentem-se a essa dificuldade os distintos graus de indignacio
ai implicados, as diferentes orientagoes politicas que presidem as lutas —
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das mais reformistas até as mais revoluciondrias —, a variedade de “formas
organizacionais” criadas ao longo de nossa histéria recente (movimentos,
conselhos, associacoes, sindicatos, partidos, coletivos etc.), mediante as
quais os indignados buscaram conduzir suas criticas e enfrentamentos ao
capitalismo, bem como as distintas formas de protesto de que langam mao
(panfletagens, greves, sabotagens, passeatas, operagdes de tipo tartaruga,
sit in, teach-in, ciberativismo etc.). Por fim, nio nos esquecamos das
relagdes de saber-poder que permeiam, de dentro, por assim dizer, cada um
desses movimentos, entidades e/ou organizagoes politicas, além das que
determinam relagoes hierdrquicas e de assujeitamento de uns aos outros.
Vale lembrar, a esse respeito, como o partido comunista, a mando de
Stélin, impondo autoritariamente suas diretrizes as suas filiais na Europa,
sabotou diversas acoes das milicias que lutavam contra o fascismo na
Guerra Civil Espanhola. Da mesma maneira, vale lembrar o embaraco do
jovem maoista Bernard Henry-Lévy (entao, sob o codinome Victor), em
face de trés distintas orientagoes do que seria um pensamento de esquerda:
respectivamente, as de Sartre, Foucault e Deleuze. Tal cena é assim narrada
por Foucault (1990, p. 69): “Um maoista me dizia: ‘Eu compreendo
porque Sartre estd conosco, porque e em que sentido ele faz politica; vocé,
eu compreendo um pouco: vocé sempre colocou o problema da reclusao.
Mas Deleuze, realmente eu nao compreendo.”” Depreende-se dai, pois, a
impossibilidade de se tomar a esquerda como algo que seria homogéneo,
coerente e unificado.

A esse respeito, outro elemento complicador pode ser aqui
assinalado, e ele também nos ¢ sugerido por Boltanski e Chiapello (2009).
Trata-se do fato desnorteante de o novo capitalismo conexionista ter logrado
éxito em assimilar toda uma “critica artista”, simultaneamente estética e
politica, que lhe foi enderecada pelas agitagoes e pelo espirito iconoclasta
de Maio de 68. Mas, nio sé! Além de té-la assimilado, ele anexou varios dos
componentes da mesma ao seu novo modus operandi, sendo bem sucedido
tanto em desarmd-la como na maneira como conseguiu novamente, de um
lado, justificar-se e legitimar-se perante a sociedade, e, de outro, garantir a
adesdo desta ao novo espirito que passou a animd-lo. Questdo espinhosa:
como oferecer resisténcia a um capitalismo que ¢ rizomdtico e que celebra
a diferenca, a inventividade e o nomadismo?

88



BIOPOLfTICA, ARTE DE VIVER E EDUCAK;AO

Contudo, além disso, hd ainda outros importantes elementos a
serem levados em conta, e eu vou procurar situi-los recorrendo a algumas
formulagdes de um belissimo texto de Frangois Zourabichvili (2000), no
qual ele apresenta a estranha e incomoda forma com que Gilles Deleuze
concebe e complica a politica. Uma primeira ideia valiosa que “roubei”
desse texto é a de que a esquerda, no mais das vezes, se define por seu
voluntarismo, entendido, segundo Zourabichvili (2000, p. 333), pela
tendéncia em alimentar projetos que visam a “[...] transformar o mundo
segundo um plano ou em fun¢ao de uma meta.” Com esse voluntarismo, o
dualismo conservar/transformar tornou-se uma espécie de ddxa dominante
no campo politico esquerdista, e é justamente por conta dele que importa
tanto a tanta gente saber o que propde tal filésofo, tal pensador, tal
politico, tal coletivo, esse ou aquele partido. Essa vontade de realizar
projetos/utopias, esse voluntarismo da esquerda tem suas raizes deitadas
no cristianismo, mas foi posteriormente ressignificado e revitalizado, uma
vez conjugado s revolugoes americana e francesa, a0 humanismo, as Luzes
e aos ideais de progresso e de perfectibilidade, tao caros a modernidade.

Ora, com o advento do novo capitalismo e com a despolarizagao
da antiga geopolitica mundial, a esquerda parece ter sofrido um duro golpe,
vendo-se incapaz, dai por diante, de acreditar na realizagio de projetos e/
ou utopias. Todavia, tamanha era sua identificagio a essa ideia que nio
conseguiu escapar a ela de todo. Desde entdo, o voluntarismo concerne
mais a uma crenga na a¢io, do que a a¢io propriamente dita. E aqui que
entra em cena outra ideia preciosa que “furtei” de Zourabichvili/Deleuze,
a saber: a do que fazer diante do esgoramento do possivel.

Combalida, a esquerda lamenta-se pela perda do possivel, por
nio mais conseguir agir efetivamente em prol de projetos e/ou utopias,
embora insista na crenca de que o possivel persista. Presa nesse engodo,
o mdximo que ela consegue delirar e fazer, em face dos novos problemas
que se lhe apresentam, com o advento das sociedades-empresa (de
controle), é manter viva essa crenca no possivel, apelando, como sublinha
Zourabichvili (2000, p. 335), para a seguinte légica: “O possivel é o que
pode acontecer, efetiva ou logicamente. Solicita-se a nao-resignagao porque
a situagio ¢ cheia de possibilidades e porque ainda nao se tentou tudo:
aposta-se, entdo, em uma alternativa atual.” Eis, portanto, a maneira como
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a esquerda (ou, pelo menos, boa parte dela) tem lidado com a questao
do esgotamento do possivel. Trata-se apenas de dispor de alternativas
atuais, tendo em vista um projeto concebido como possivel em termos de
realizagao; trata-se, segundo Zourabichvili (2000, p. 335, grifos do autor),
de uma projec¢io ideal: “[...] (a imagem de uma nova situagao pela qual se
pretende, brutalmente, substituir a atual, esperando alcangar o real a partir
do imagindrio: operagao, sobre o real, e ndo do préprio real)”.

Levando isso em conta, eu me pergunto, entretanto, se essa md
vontade, birra ou ceticismo de Deleuze (partilhada, acredito, também por
Foucault) para com uma esquerda em geral, nao seria, na verdade, dirigida
mais exatamente a certa esquerda dogmdtica, inspirada pelo hegelianismo e
por um marxismo rigido, ortodoxo, sendo vulgar. Uma esquerda que tanto
poderia se apresentar como submissa ou alinhada aos ditames do partido
comunista, quanto em discorddncia em relagao a este, sem, no entanto,
mostrar-se capaz de abrir mio de certos fundamentos e de seu cardter
moralizante e moralizador. Uma esquerda, por fim, cristianizada e humanista.

Mas eis que, aos poucos, novas formas de protesto, de mobilizagao
e de militdncia irrompem no cendrio politico; eis que a prépria agenda
das lutas politicas se pluraliza, absorvendo causas inusitadas, pois elas
jd nao visam tao somente a um melhoramento do que vai mal (2 moda
marxista-leninista, trotskista, gramsciana etc.), ja nao se satisfazem apenas
com reformas, porém, questionam radicalmente os préprios fundamentos
e clichés arraigados na sociedade, na politica e na democracia parlamentar.
Sdo, primeiro, nos anos 1950, as lutas pelos direitos civis na América,
e depois o movimento feminista, as rebelides dos jovens na década
de 1960, Maio de 68, o operaismo italiano e, mais adiante, a explosio
dos novos movimentos sociais, autonomistas, das minorias, dos sem
comunidade, passando por Seattle até o culture jamming e as agitacoes
dos movimentos inspirados no marxismo pds-operaista italiano. De 14
para cd, entre altos e baixos, aceleragdes e desaceleragoes mais ou menos
intensivas, particularmente a partir do inicio dos anos 1970, deu-se uma
insurrei¢ao dos saberes sujeitados (genealogias, para falar com Foucault),
revolugoes moleculares (para falar com Félix Guattari), multifacetadas,
polifonicas, policromdticas e transversais (redes de redes), as quais, além
de fragmentarem e diferenciarem o espectro da esquerda, ampliando-o
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consideravelmente, fizeram-no sob o signo do incomodo, da inventividade
e da desconstrucao.

E dessaforma que umesquerdismo tradicional e progressistadevém
processualista; ou seja, é dessa forma que a diferenca, o acontecimento e as
multiplicidades penetram essa esquerda cansada de crer no possivel, mas
sem deixar de constituir, contudo, um amdlgama ambiguo e paradoxal,
oscilando entre rupturas e continuidades. Por qué? Porque nem sempre
essas novas lutas e sublevacoes se apresentam, em sua extemporaneidade,
completamente libertas de alguns dos esquematismos daquela esquerda até
entdo existente e hegemonica: de seu voluntarismo, de seu moralismo, de
sua vontade de verdade e de totalidade, de seu apreco pelas categorias do
negativo, de seu cansago, de seu humanismo e de sua adesao a representacao
— inclusive quando defendem a diferenga.’ Nao obstante, elas introduzem
algo de inusitado no exercicio da politica, algo que assinala uma maneira
outra de se lidar com a questdo do esgotamento do possivel.

De fato, arrastadas por esses devires, em vez de apenas insistirem
numa crenga na agao, achando que nem tudo foi tentado na realizacio do
possivel, essas novas lutas e esses movimentos de esquerda passam a inventd-
lo, mesmo porque entendem que ele nao lhes é dado a priori, como algo —
um projeto, uma utopia — a ser atualizado pelo recurso a alternativas que ja
se encontrariam 4 mao. Essa novidade, além disso, remete no fim das contas
a uma nova relagio entre o acontecimento® e o possivel, de modo que este
deixa de ser pensado como uma alternativa e passa a ser concebido como
uma potencialidade. Desde entdo, como enfatiza Zourabichvili (2000, p.
335, grifos do autor), opera-se com outro regime de possibilidade: “...]
0 possivel chega pelo acontecimento, € Nao 0O inverso; o acontecimento

> No que se refere as relagoes entre identidade, diferenca e cultura, tal como se apresentam no multiculturalismo,
por exemplo, isso dd ensejo a ambiguidades, como bem assinala Silva (2002, p. 85): “Tornou-se lugar-comum
destacar a diversidade das formas culturais do mundo contemporineo. E um fato paradoxal, entretanto, que
essa suposta diversidade conviva com fenémenos igualmente surpreendentes de homogeneizagio cultural. Ao
mesmo tempo que se tornam visfveis manifestagoes e expressées culturais de grupos dominados, observa-se
o predominio de formas culturais produzidas e veiculadas pelos meios de comunicacio de massa, nas quais
aparecem de forma destacada as produgées culturais estadunidenses. [...] A ‘diversidade’ cultural ¢, aqui,
fabricada por um dos mais poderosos instrumentos de homogeneizagio. Trata-se de um exemplo claro do cardter
ambiguo dos processos culturais pés-modernos. [...] O exemplo serve também para mostrar que nio se pode
separar questoes culturais de questdes de poder.”

¢ Sobre a nogio de acontecimento, particularmente em Gilles Deleuze, cf.: SASSO; VILLANI, 2003, p. 138-
153; ZOURABICHVILI, 2004, p. 15-19).
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politico por exceléncia — a revolu¢ao — nao ¢ a realizacdo de um possivel,
mas uma abertura do possivel.” O que um acontecimento suscita e coloca
como desafio para essas lutas politicas é a abertura de um virtual campo de
possiveis, é a emergéncia dindmica do novo. O possivel é criar o possivel,
entendido aqui como a criagao de novas possibilidades de vida. E aqui nos
deparamos com outro ponto crucial.

O caso ¢ essa criagio escapa aquele dualismo conservar/
transformar, foge aquele voluntarismo a que me referi anteriormente, pois
uma possibilidade de vida nao reside num conjunto de atos a realizar, nio
se confunde nem com as significagdes nem com as alternativas ou modos de
existéncia concretos que, em seu conjunto, Nos sao oferecidos e secretados
pelas sociedades empresa e/ou de controle, tal como por elas previamente
definidos. Nio, uma possibilidade de vida, em Deleuze, passa por uma
experimentagdo, por um agenciamento — concretos — de novos modos de
existéncia, constituindo mais propriamente o que neles, através deles e a
partir deles é expresso. E é justamente por isso que, mais do que a significagoes,
ela remete 4 avaliacdo, a diferenca e & poténcia ou aptiddo de afetar e de ser
afetado. Nas palavras de Zourabichvili (2000, p. 338, grifos do autor):

O expresso, em Deleuze, nunca é da ordem de uma significagio ou de um
conjunto de significagoes. Ele consiste em uma avaliagio: nio somente
a avaliagio das possibilidades de vida, quando se chega a aprendé-las
como tais; mas a propria possibilidade de vida como avalia¢do, maneira

singular de avaliar ou de separar o bom e 0 mau, distribui¢ao dos afetos.
Uma possibilidade de vida ¢ sempre uma diferenca.

Sob essa perspectiva, os novos movimentos esquerdistas operariam
com uma distribuicio diferencial dos afetos (o que ¢ atraente ¢ o que ¢é
repulsivo, bom e mau, deleitdvel e insuportdvel etc.), seja no nivel dos
individuos, seja no nivel das coletividades. Ou melhor, operariam com essa
distribuigao sempre entre os primeiros e os segundos e, simultaneamente,
nos niveis molar e molecular. E por isso que, para Deleuze, a politica, assim
concebida, é antes de tudo uma questao de percepgdo. O valor desses novos
movimentos, dessas revolugoes moleculares, reside no fato de que eles
teriam algo de vidente, de visiondrio, que lhes facultaria, a0 mesmo tempo,
de um lado, uma apreensao ou percepgio — em devir e nos encontros com
a exterjoridade — daquilo que, na situagao presente, constituiria sua parte
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inatualizdvel, intolerdvel; e, de outro lado, uma apreensio do possivel
como tal, isto é, as potencialidades ou o campo de possiveis atualizados
pelo presente, mas que, conforme argumenta Zourabichvili (2000, p.
3141), “[...] poderiam se atualizar de outro modo, j4 que [...] diferem, por
natureza, de sua atualizac¢io [...]”.

Com efeito, essa distribui¢do diferencial dos afetos, esse tipo
de percepg¢io, assim como as experimentagbes e mutagoes subjetivas dai
decorrentes, em termos de invencio de novos modos de existéncia, é
exatamente tudo isso o que constitui, para Deleuze, a verdadeira clivagem,
o “fundo vivo” da clivagem entre esquerda e direita. Portanto, desde essa
maneira de perspectivar as coisas, ji nio é possivel pensar esquerda e direita
na base das representagoes e clichés que teimam em presidir grande parte das
andlises politico-filoséficas correntes. J4 nao se pode nem pensar esquerda
como uma pluralidade arborescente (extensiva, divisivel, molar, unificdvel,
totalizdvel, organizdvel), pois ela, na realidade, devém como multiplicidade
rizomdtica, que, como assinalam Deleuze e Guattari, em Mil platés (1995,
v. I, p. 46), é intensiva, molecular e constituida “[...] de particulas que
nao se dividem sem mudar de natureza, distincias que nio variam sem
entrar em outra multiplicidade, que nio param de fazer-se e desfazer-se,
comunicando, passando umas nas outras no interior de um limiar, ou além
ou aquém”. Os elementos desse tipo de multiplicidade, acrescentam os
autores (1995, v.1, p. 46), “[...] sao particulas; suas correlagoes sao distincias;
seus movimentos sio browndides; sua quantidade sao intensidades, sdo
diferencas de intensidade.”

Por conseguinte, os sentidos e fronteiras se movem diante de tal
multiplicidade rizomdtica, de modo que, por um lado, algo pensado, dito
ou praticado numa esquerda organizada como pluralidade arborescente,
na medida em que perfaz uma linha de fuga em relagio ao que ¢ prescrito
por seu centro ¢/ou eixo diretor/organizador (a “ctipula”), pode ser por
este negativado, perseguido e remetido a direita; ao passo que um dirigente
e/ou coletivo dito de esquerda pode conduzir-se politicamente, no nivel
molecular, como incapaz de resistir aos microfascismos que lhe habitam
de dentro, posicionando-se a direita, em termos (micro)politicos. Tudo se
complica, e nao hd nada decidido de antemio.
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Por outro lado, ¢ tudo isso o que parece escapar totalmente a
andlise de Pierucci, a forma rigida mediante a qual ele dispoe a oposicio
entre esquerda e direita, bem como as relagdes ai implicadas. Talvez o
mesmo valha para Chantal Mouffe, mesmo que em menor medida, pois
suas andlises acerca do politico, do par conflito/decisao, da relagao amigo/
adversdrio, ainda parecem por demais balizadas pelo dualismo entre
sociedade civil e Estado. Além disso, ambas as andlises parecem ainda
demasiado presas ao dualismo conservar/transformar. Por fim, ¢ tudo
isso que as vezes parece ser negligenciado por certas criticas que alguns
segmentos esquerdistas mais radicais fazem a outros segmentos, também
esquerdistas, mas considerados pelos primeiros como excessivamente
moralistas, inocentes e superficiais no modo com que definem e exercitam
uma politica da diferenca.

*%%

Passo, neste ponto, ao tltimo bloco de minhas consideragées, no
qual busco alinhavar um pouco do que foi dito até aqui e articuld-lo com
a questao da formagao. Para tanto, vou utilizar-me de uma bela, instigante
e oportuna tese de Doutorado defendida hd pouco tempo na UFRGS,
de autoria de Viviane Klaus (2011). A tese de Viviane problematiza com
rigor a relagio entre governamentalidade neoliberal e educagao, em nosso
presente, abordando o que seria uma passagem da administra¢io a gestao
educacional.

Os estudiosos de Foucault devem saber que uma politica de
sociedade, tanto para o ordoliberalismo alemao como para o neoliberalismo
norte-americano, supoe a concorréncia como principio formalizador da
sociedade, um tipo de intervencio infinitamente ativa e o crescimento
econémico como UGnica e efetiva politica social. Alids, devem saber
também que, por isso mesmo, as “politicas sociais” neoliberais consistem
basicamente em duas coisas. Em primeiro lugar, para aqueles que se
encontram em situagio de pobreza absoluta, destinam-se biopoliticas de
exce¢do que seguem a légica do imposto negativo. Em segundo lugar,
para aqueles em situagao de pobreza relativa, destinam-se biopoliticas que
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estimulem a concorréncia de uns com outros, o que se traduz por uma
capitalizagdo generalizada da sociedade, mas de tal modo a que esta seja
conduzida, nio tanto pelo Estado, senao pelos préprios individuos, que
entdo devem garantir para si mesmos, por intermédio de investimentos em
capital humano e no empreendedorismo, fluxos de renda e, através destes,
propriedade privada, seguros os mais diversos e acesso a bens e servigos.

Por outro lado, para que tenha éxito em suas (bio)politicas,
inclusive para as voltadas a educagao, lembro que essa governamentalidade
tem de fazer a gestdo do par liberdade-seguranca, isto é, tem de produzir
certa liberdade, para melhor controlar e modular as condutas dos
individuos e coletividades. Isso é feito, dentre outras coisas, através do
recurso estratégico ao principio da equidade (cada caso é um caso), de
uma flexibilizacio e de uma terceirizagio generalizadas, através das quais
os préprios individuos, as comunidades, os movimentos e as escolas,
em nome da democratizacio, de maior liberdade, de maior autonomia,
cidadania, criatividade, eficicia, eficiéncia e, inclusive, de um “direito 2
diferenga”, sio convidados e induzidos a participarem ativamente da vida
social, encarregando-se eles préprios, na qualidade de parceiros do Estado,
das empresas, e como gestores de si mesmos, da melhoria de suas condi¢oes
de vida e do desenvolvimento sustentdvel das sociedades em que vivem. Em
meio a tais questdes, o tema das ciladas da diferenga, de Pierucci, e o tema
do capitalismo rizomadtico, de Boltanki e Chiapello, retornam no trabalho
de Viviane. Todavia, eles retornam posicionados em outros termos, agora
numa perspectiva aberta por Foucault (apud KLAUS, 2011, p. 166, grifos
nossos), para quem, no horizonte de tudo isso,

[...] tem-se a imagem ou a ideia ou o tema-programa de uma sociedade
na qual haveria otimizagdo dos sistemas de diferenca, em que o terreno
ficaria livre para os processos oscilatdrios, em que haveria uma rolerdncia

concedida aos individuos e as prdticas minoritdrias, na qual haveria uma
agio, nio sobre os jogadores do jogo, mas sobre as regras do jogo.

Se é que compreendi bem Viviane Klaus, ela parece fazer convergir
essas observagoes de Foucault a critica feita por Pierucci aos movimentos
minoritdrios (uma critica as politicas da diferen¢a), dando a entender que,
para ambos, tais movimentos estariam fadados a fazer o jogo da direita
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e a serem perfeitamente modulados pela governamentalidade neoliberal.
Ora, qual o ponto que me parece delicado nessa questdo, e que, a meu
ver, talvez pudesse ser mais bem desenvolvido e esclarecido por Viviane
Klaus? O inquietante, aqui, ¢ avaliar serenamente se essa otimizagio dos
sistemas de diferenca, se essa abertura a processos oscilatérios e se essa
tolerancia as minorias, a que se refere Foucault, significam necessariamente
o esvaziamento e/ou anulagio do ativismo e das lutas de esquerda; ou,
ainda, se determinam uma capitulacio desta em face da direita e da
governamentalidade neoliberal. O importante, além disso, ¢ considerar,
por exemplo, se Pierucci e Foucault posicionam nos mesmos termos o
problema que envolve as politicas da diferenga, do acontecimento e das
multiplicidades em nosso presente. Em decorréncia, o problema também ¢
o risco de se incorrer no equivoco de julgar precipitadamente que Foucault
coassinaria sem mais a tese de Pierucci, de que fazer politica com e pela
diferenca acarreta fazer uma politica de direita, ou, em todo caso, uma
politica perfeitamente alinhada e décil & governamentalidade neoliberal.

Parece-me evidente que nio, porque, em primeiro lugar, hd
imagens e imagens de pensamento, e sem dtivida a de Foucault (externalista)
em nada se parece com a utilizada por Pierucci (internalista), que estd
mais para a representacao cldssica. Em segundo lugar, porque Foucault,
ao se reportar a diferenga, no trecho acima, certamente sabe que nio hd
algo como “a” diferenga em geral (a ndo ser que se afirme a diferenca da
identidade, como faz Pierucci), assim como tem consciéncia de que a
resisténcia ao poder e que uma ética e uma estética da existéncia — questoes
caras ao tema da subjetivacido — passam incontornavelmente por politicas
da diferenga, do acontecimento e das multiplicidades. Em terceiro lugar,
Foucault jamais se alinharia a Pierucci, na defesa de universais abstratos,
partindo do pressuposto de que haveria, ji, de antemao, uma igualdade
de todos perante a lei, tal como defendida numa perspectiva juridico-
politica e/ou juridico-filoséfica da sociedade. A igualdade nunca estd dada
a priori; antes o contrdrio, ela estd sempre por ser reivindicada, reclamada,
construida e conquistada, a cada circunstincia (dai o recurso ao principio
da equidade), por intermédio de agoes politicas concretas. Por outro lado,
as diferencgas, a autonomia, as conexoes e a criatividade de que esse novo
capitalismo conexionista e de que essa governamentalidade neoliberal se
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servem, para poder funcionar, s3o, na verdade, significagoes e produtos
por eles definidos e secretados aos individuos e coletividades, e nio
podem ser confundidos sem mais nem menos com aquela inven¢ao do
possivel, de novas possibilidades de vida, a que me referi anteriormente.
As primeiras seguem o que Deleuze chama de uma légica da comunicagao,
regida pela propagacio de palavras de ordem, de clichés, em que impera
a repeti¢ao do mesmo, ao passo que as segundas procedem por inusitadas
e singulares experimentagoes de novos possiveis, que abrem espaco para
variagdes diferenciais complexas. Decerto que as segundas nio estao ao
abrigo de capturas, sobrecodificagoes, reterritorializagdes e axiomatizagoes
capitalisticas, mas isso nao quer dizer que elas constituam, em si mesmas,
algo marcado por uma negatividade — de modo a serem reduzidas a ciladas,
arapucas ou armadilhas.

Creio ser oportuno, a esta altura, retomar aquele dilema deixado
em aberto, e referido por Novaes. Assim, eu arriscaria dizer que, na verdade,
nao precisamos retornar as coisas politicas, porque temos virtualmente a
poténcia de inventar novos possiveis para a politica. A nao ser, obviamente,
que esse retorno coincida com essa prética inventiva. Do mesmo modo,
nao precisamos tampouco restaurar o que entendiamos por politica,
sendo de (re)inventd-la permanentemente sob a égide da repetigao de uma
variagdo diferencial complexa, que radicalize o pluralismo, em sentido
substantivo, e repotencialize o sentido mesmo de democracia, pois a que
temos deixa a desejar, nunca faz o bastante. Relacionado a isso, lembro-
me de algo que Deleuze e Guattari enfatizavam, em Mil Platés, e que,
a meu ver, é decisivo para lidar com esse dilema levantado por Novaes,
talvez mal posicionado: “Antes do ser, hd a politica”. Antes de nos fixarmos
metafisicamente no que seria uma “esséncia” do politico, ou do “ser” da
politica, num luto saudosista e antiprodutivo, deveriamos, por um lado,
sacudi-lo e desenraizd-lo de sua conota¢io metafisica e, por outro, pensar
em toda uma experimenta¢do intensiva de estados, modos e formas de
habitar esse verbo, o verbo ser; estados, formas e modos que o obrigam a
se dizer da diferenga, do acontecimento e das multiplicidades — s6 assim
teremos uma politica que se move em imanéncia com o real.

Estamos sempre, de uma maneira ou de outra, para o melhor
e para o pior, ora tecendo politicas, ora enredados em e por politicas
p p p p
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(de dominac¢ao, de governo, de subjetivagdo). Somos constituidos 7as
e constitutivos das relacdes institucionais, sociais, histdricas, culturais,
subjetivas, e assim por diante. E ¢ justamente nesse interjogo, permanente e
aberto, complexo e heterdclito, entre as dimensoes instituintes e instituidas
da realidade, em que se transversalizam elementos molares e moleculares,
que as micropoliticas se tecem. E elas o fazem, estabelecendo deslocamentos
em relagdes cruciais, deslocamentos estes que foram, nio sem um bom
motivo, enfatizados justamente por Deleuze e Foucault, tendo em vista a
questao do novo papel que eles atribuiram aos intelectuais.” Do que estou
tratando? Refiro-me a essa nova forma de se conceber as relagoes entre
teoria e prdtica, tomando-as como parciais e fragmentdrias, incidindo
em dominios e/ou problemas mais localizados, bem como operando
num regime de rede e de revezamento, em que a prética se exercita como
passagens (relais) de uma teoria a outra, e a teoria, por seu turno, como
passagens (relais) de uma prética a outra.

As agitagoes do real, as micropoliticas, o que sucede nas ruas, nas
pragas, nas fébricas, nos campos, nas florestas e nas salas de aula, nada disso
espera por nds. Nesses espagos, que podem muito bem ser tomados como
espacos de formacio e de agao politica, assistimos a muitos dos processos
aqui referidos e que acontecerem sob os nossos olhos; nesses processos, por
outro lado, as lutas nio se dao de maneira tao desembaracada e em estado
puro, como, talvez, alguns supoem ou desejariam; neles, tudo isso acontece
misturado, de formas diversas e hibridas, para o melhor e para o pior.
Nesses espagos, inclusive, morrem pessoas, tais como José Cldudio Ribeiro
da Silva, o Z¢é Castanha, e sua esposa, Maria do Espirito Santo da Silva,
lideres extrativistas emboscados por pistoleiros em Nova Ipixuna, no Pard,
em 24 de maio passado, e justamente por terem feito alguma diferenca.
Por outro lado, ninguém precisa de filosofia para se sublevar, tramar
resisténcias e tracar linhas de fuga, embora possa perfeitamente utilizd-
la em seu favor, se desejar. Cabe a nds espreitarmos o que sucede nesses
movimentos e espagos de luta politica, fustigando-os com md vontade,
sempre que necessirio, mas também sem perder de vista o que neles nos
é generosamente doado, na forma de novos possiveis, e que emerge como
algo digno de ser experimentado e celebrado.

7 Esse caso ¢ relatado por Foucault, logo ao inicio do conhecido debate com Deleuze sobre os intelectuais e o

poder. Cf. FOUCAULT, 1989, p. 69-78.
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Politizar nosso presente, nossas agdes e nossas condutas é tomd-los
como objeto de uma problematizagio constante e paciente; ¢, sobretudo,
problematizar os pressupostos com 0s quais pensamos e operamos, em
nossa vida cotidiana. Ora, parece-me que ¢é justamente ai que reside uma
das maiores dificuldades da educagido. Por qué? Porque os educadores vém
sendo formados sem que sua sensibilidade seja minimamente perturbada,
sua capacidade fabuladora seja incentivada, sua indignagao (pois ela
existe) seja incitada, encontrando canais de expressio outros, que nio os
que lhes sao massivamente ofertados pelos meios de comunicagao, pelo
marketing e pelo branding. A sensacio ¢ a de que a formagio educacional
hoje disponivel é prédiga em aceitar sem mais os imperativos que lhe sao
enderecados pelo mercado, dos quais a apologia do empreendedorismo
¢ um dos mais candentes, e, por outro lado, pobre em vislumbrar
quaisquer tipos de novos possiveis diante dos modos de existéncia e do
ethos empresarial, ambos determinados pelas grandes corporagdes como
imperativos e incontorndveis a cada um e a todos.

Sob o efeito da governamentalidade neoliberal, a formacio
educacional corre o risco de submeter-se inadvertidamente a ideia de que
a politica pode ser perfeitamente, sendo identificada, pelo menos trocada
pelo que seria uma tecnologia de gestao social de textura neobehaviorista.
Caso isso acontega, como apontou Foucault (2008, p- 368), o novo homo
oeconomicus j& nao precisa perder tempo em pensar e re-inventar a realidade
em que vive, bastando apenas que se contente em aceitd-la e responda
metodicamente as varidveis que organizam e modulam sua vida:

[...] toda conduta que responda de forma sistemdtica a modificacoes

nas varidveis do meio — em outras palavras, como diz Becker, toda
conduta “que aceite a realidade” — deve poder resultar de uma andlise

econdmica. O homo oeconomicus é aquele que aceita a realidade. A
conduta racional ¢ toda conduta sensivel a modificages nas varidveis
de meio e que responde a elas de forma nio aleatdria, de forma portanto
sistemdtica, e a economia poderd portanto se definir como a ciéncia da

sistematicidade das respostas as varidveis do ambiente.

A nao possibilidade de condutas aleatérias, que nao é mais do
que a outra face de se ter que responder homogénea e sistematicamente as
modificacoesintroduzidasnasvaridveisambientais, pelagovernamentalidade
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neoliberal, implica a ideia de que s6 hd uma, e somente uma, forma de
se pensar e viver a vida. Do mesmo modo, acarretam a ideia de que s6
existe uma, e somente uma, maneira de se formar e de se educar. Nada de
multiplicidade, nada de contingente, nada de experimentagao; império da
igualdade, da repeticao do mesmo e da homogeneizagao. Por isso, é tao
preocupante ouvir discursos que falam de “ciladas da diferenca”; e, por isso
mesmo, ¢ tdo urgente que nos exercitemos em politicas da diferenga, das
multiplicidades e do acontecimento.
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CapiTuLo 5

PEDAGOGIA DA DIFERENCA OU
METAFISICA DA DIFERENCA?

Sinésio Ferraz Bueno

Nas tltimas duas décadas, o tema da diversidade cultural
transportou-se da drea socioldgica e antropoldgica para o campo dos
estudos em educagio. Essa énfase justifica-se plenamente, uma vez que, na
drea pedagdgica, a reconfiguracio dos curriculos para uma diregao menos
eurocéntrica e, mais recentemente, as politicas de inclusio e o combate
a0 bullying tém-se constituido como assuntos imperiosos. No campo da
filosofia da educagio, esse movimento histérico tem sido correspondido por
uma significativa produ¢io académica, que situa o tema da diferenca como
eixo organizador dos debates em torno da diversidade cultural. Amparados
por autores pés-estruturalistas e por alguns fildsofos contemporaneos, alguns
pesquisadores em filosofia da educacio, que por motivos meramente retdricos,
aqui serdo simplificadamente rotulados como “pedagogos da diferenca”,
apresentam como premissa comum a pretensio de estarem a realizar uma
critica radical da metafisica. De maneira inesperada, porém, uma perversao
singular parece se realizar, pois, expulsa por uma porta, a metafisica retorna,
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disfargada, pela outra. A disponibilidade dos espiritos humanos para um
contato aberto e sem resisténcias a experiéncia da alteridade, premissa dada
como horizonte possivel pelos autores que estudaremos, configura-se como
uma experiéncia de realizagio muito duvidosa para os homens reais, histéricos
e mortais. A ativagio de mecanismos de defesa na relagao com estrangeiros,
estranhos e diferentes em geral é um fato incontrovertivel atinente ao campo
da psicandlise, cuja comprovagio estd a disposicao de todos aqueles que
tiverem o bom senso de ndo se refugiar em uma concepgao idealista da
natureza humana. Além disso, elementos retirados da antropologia de Lévi-
Strauss e da filosofia de Nietzsche recomendam grandes ressalvas ao otimismo
frente & possibilidade de superacio do etnocentrismo e do paradigma da
identidade. Serd sobre esse cardter inesperadamente idealista e metafisico da
pedagogia da diferenca que buscarei discorrer, no presente artigo.

Um ponto de partida produtivo, pelo perfil panordmico e estilo
cuidadoso na apresentagao dos argumentos, estd no artigo “Alteridades y
pedagogias. ;O y se el outro no estuviera ahi?”, de Carlos Scliar (2002).
O autor realiza uma critica incisiva ao estilo enganador das politicas
multiculturalistas no campo educativo. Sob qualquer uma de suas versoes
(conservadora ou empresarial; humanista liberal; liberal de esquerda;
critica), o multiculturalismo contorna a questao da diferenga mediante sua
reducio a diversidade. Seja pela perspectiva neocolonial conservadora, que
postula praticas de assimilagao sem abrir mao da superioridade branca, seja
medianteadticahumanistaliberal que denunciao estado de privacio cultural
das minorias, visando em dltima instdncia ao nivelamento igualitdrio,
seja pelo enfoque liberal de esquerda em sua obsessio diferencialista-
igualitarista que reduz a diferenga a nichos homogéneos relativos ao género
(a mulher, o gay) 4 raca (o negro) ou a cultura (o indigena), ou ainda sob
o olhar critico que aborda a diferenca como resultado da histéria e das
relagdes de poder, o outro é reduzido & mesmidade de um modo vivendi em
que lhe cabe ser tolerado, aceito, respeitado ou reconhecido, sem jamais
ser enfrentado em sua poténcia existencial. Para Scliar, uma rela¢io com
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a diferenca que nao ocorra pelos caminhos estereotipados da mesmidade
maligna, colonial ou politicamente correta, deve abrir-se a “[...] irrupcién
(inesperada) del otro, del ser-otro-que-es-irreductible-en-su-alteridad.”
(2002). Ressalvando que ao ambiente escolar é prépria justamente a
mesmidade que proibe a diferenga, o autor postula uma “pedagogia da
perplexidade”, concebida como “assombro permanente”, ou ainda, “[...]
pedagogias para una espacialidad dual, antagdnica, para un espacio que se
abra al porvenir de un sujeto que, entonces, asume su propia finitud de ser
otro, de no ser lo mismo.” (2002).

Um segundo autor a ser destacado percorre um caminho
filoséfico de critica & metafisica, baseando-se em pontos comuns ao
pensamento de dois filésofos modernos, para postular uma perspectiva
fortemente relativista no campo cultural e pedagégico. Para Alfredo Veiga-
Neto, no texto Nietzsche e Wittgenstein: “Alavancas para pensar a diferenca
e a pedagogia® (2004), ambos os filésofos, embora seguindo caminhos
distintos, realizaram uma critica de tal modo radical ao pensamento judaico-
cristdo, que sua leitura permite uma Gtica promissora de desmetafisicacio
da pedagogia (p. 7). Dentro dos limites pretendidos no presente artigo,
nao serd necessdria a detalhagao do percurso seguido pelo autor em sua
articulagao dos dois pensadores. Basta somente retomar o ponto central
que Veiga-Neto extrai dessa peculiar leitura. Em seu entender, as reflexdes
acerca da diferenca equivocam-se quando partem da indagagao “que ¢ a
diferenca?”, pois a propria questdo, quando posta dessa forma, recairia no
enfeiticamento da linguagem denunciado por Wittgenstein. Considerando
que a contingéncia e singularidade dos seres sao uma condi¢io ontoldgica,
o que implica que as entidades jamais se repetem e que, portanto, toda
busca pela identidade é uma tarefa simplesmente impossivel, a questio
que cabe colocar, segundo Veiga-Neto, passa a ser uma outra. A indagacao
sobre a diferenca deve ser substituida pela interrogagio a respeito da
identidade, uma vez que “a diferenca é”, no sentido intransitivo do verbo
ser (2004, p. 10). O paradigma metafisico da identidade d4 lugar, em sua
abordagem, a anterioridade da diferenca, de maneira a caracterizar com
maior propriedade a radicalidade inosotrépica do mundo. Em termos
pedagdgicos, trata-se de empreender uma dessacralizagio da educagio,
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tendo em vista que o terreno profano pisado pelos homens nao oferece
garantias perfeitas ou absolutas que possam guii-los em seu oficio.

Em outro artigo, as implicacoes pedagdgicas do trajeto
antimetafisico de Veiga-Neto ficam mais claras. No texto “Cultura,
culturas e educa¢io”, o autor parte do que entende ser um dos pilares
da concepgio moderna de educagao, a saber, o texto de Kant Sobre a
pedagogia, para denunciar a ideologia monoculturalista, eurocéntrica e
germénica que condiciona o campo pedagédgico. A maioridade iluminista
kantiana, para muitos considerada como um ideal a ser universalizado,
¢ caracterizada por Veiga-Neto como sendo simbolo da mais perfeita
arrogancia universalista posta a servico da limpeza do mundo (2003, p. 6).
Sob o imperativo da exporta¢ao do modelo ocidental subentendido como
signo indiscutivel do progresso da humanidade, teria prevalecido a ilusio
de um isotropismo universal inimigo de toda diferenga. Ecoando certas
conclusoes consagradas pela antropologia e pelo pés-estruturalismo, Veiga-
Neto considera muito mais produtiva a substitui¢ao do termo “Cultura”
pelo termo mais humilde “culturas”, buscando assim abrir horizontes
pedagbgicos supostamente protegidos dos padrées hegemonicos da
civilidade ocidental. Demonstrando-se nesse aspecto menos cético do que
Carlos Scliar quanto a validade pedagdgica do multiculturalismo, Veiga-
Neto defende que a perspectiva multiculturalista apresenta potenciais
promissores para o campo pedagdgico, quando comparada as diretrizes
curriculares do modelo universalista europeu. Sob essa 6tica, a pedagogia
multicultural substitui a pretensao metafisica de dizer o que é o mundo,
pelo objetivo mais humilde de dizer como o mundo se constitui no que
¢, por meio de jogos de saber e de poder que nada tém de absolutos e que
podem ser interpelados por outras formas de estar no mundo (2003, p. 9).

Seguindo uma perspectiva mais préxima daquela de Scliar, que,
conforme vimos, desconfia de toda forma de multiculturalismo, Jorge
Larrosa, em seu texto “;Para que nos sirvem los extranjeros?”, considera a boa
vontade multiculturalista uma fachada para a indiferenca frente aos diferentes
ou estrangeiros, de maneira a que o contato com o outro nao aparega Como
experiéncia amegadora para a identidade arrogante do eu (2002, p. 9). Larrosa
refere-se A estrutura da compreensao, proposta por Gadamer para conceitar
0 contato entre o eu e outro, como uma relagio dialeticamente mediada,
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caracterizando-a como uma forma disfarcada de anular o estranhamento. Na
modernidade, a relagdo com a alteridade seria similar a0 modelo descrito por
Gadamer. Para Larrosa, a hermenéutica gadameriana, embora comporte um
momento inicial de estranhamento frente a alteridade, acaba conduzindo
a uma sintese apaziguadora, na qual os potenciais de estranhamento sao
neutralizados pela recomposi¢io da identidade do eu (2002, p. 10). Esse
movimento de recomposi¢io da familiaridade inicialmente ameagada
comprometeria as propostas multiculturalistas de contato com o estrangeiro,
j& que, na referida relagao, a diferenca, reduzida a condigao de “diversidade
cultural”, seria avaliada em termos de sua valia potencial, ou de sua utilidade
para um eu acovardadamente refugiado em sua certeza identitdria. Ao final
desse processo, a riqueza da diferenga é arrogantemente subsumida sob
os padroes da mesmidade aparentemente segura e confortdvel. Sob o rolo
compessor da sintese dialética, os estrangeiros cumpririam somente o papel
de realimentar a fic¢do identitdria e a sua falsa seguranga, em nome da qual
ela é sustentada. A neutralizagao da diferenca potencialmente encarnada no
estrangeiro impede que um genuino movimento de autocompreensao do
eu possa se realizar: “;No serd el extranjero el que nos hace extranjeros y,
justamente por eso, el que nos permite ser nosotros mismos?” (2002, p. 15).

Finalmente, um quarto autor pode ser acrescentado ao rol que
aqui denominamos “pedagogia da diferenca’. Em artigo intitulado A
produgdo social da identidade e da diferenca, Tomaz Tadeu da Silva defende
a necessidade de uma pedagogia centrada na critica politica da identidade
e da diferenca, como maneira de superar abordagens multiculturalistas
que tendem a naturalizar e essencializar a diferenca (2010). Partindo de
uma conceituagao linguistica da diferenca, o autor defende a tese de que
¢ preciso inverter a concep¢io comum de acordo com a qual a diferenca
seria produto da identidade, Para ele, é exatamente contrdria a concepgao
correta: a diferenca ¢ origindria e dela deriva a identidade (2010, p. 1).
Além disso, como criagbes sociais e culturais, identidade e diferenca
si0 o “[...] resultado de atos de criagio linguistica” (2010, p. 2, grifo do
autor). Mais explicitamente, identidade e diferenca “[...] ndo sdo seres da
natureza, mas da cultura e dos sistemas simbdlicos que a compoem” (p. 2).
Baseando-se na andlise linguistica produzida pelo filésofo francés Jacques
Derrida, Tomaz Tadeu da Silva enfatiza que a origem social e cultural
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da produgao das identidades e diferencas implica sua determinagao por
vetores de forga e relacoes de poder, permitindo demarcacoes de fronteiras
entre grupos, oposi¢oes bindrias (“nds” e os “outros”), hierarquizagdes
e processos de normalizagio. E por meio destes que, sob determinadas
relagdes de poder, a producio da identidade assume cardter de fetiche: “A
identidade normal ¢ ‘natural’, desejével, tinica.” (2010, p. 4). Entretanto,
Tomas Tadeu assinala os potenciais subversivos da linguagem, gracas a suas
propriedades de performatividade (Austin) e citacionalidade (Derrida), as
quais possibilitam que a repeti¢do continua de identidades hegemonicas
possa ser interrompida, questionada e subvertida. Para o autor, tais
possibilidades de subversao das identidades constituidas, por meio da
diferenga, apresentam um potencial pedagégico inestimdvel, desde que
os curriculos escolares possam estimular a exploracao de possibilidades
de transgressio e desestabilizacio das identidades hegeménicas que
predefinem o que é a “normalidade”. Na conclusio de seu texto, Tomaz
Tadeu da Silva enfatiza a importincia de uma “pedagogia da diferen¢a”
que seja capaz de desestabilizar as identidades existentes, em nome de
uma produgio de diferengas irredutivel a identidade. Estudantes deveriam
ser estimulados a explorar potencialidades de perturbagio e transgressao
das identidades existentes, por meio de estratégias pedagdgicas que
desestabilizem as identidades adquiridas: “[...] hibridismo, nomadismo,
travestismo, cruzamento de fronteiras.” (2010, p. 10).

Em um texto com notdveis conotagdes filoséficas, o antropélogo
Claude Lévi-Strauss explicita sua critica incisiva & concepgao ocidental
de progresso, caracterizada, como sabemos, pela continuidade linear do
controle técnico do homem sobre o meio natural. O principal aspecto
criticado pelo antropdlogo ¢ a primazia indiscutivel da civilizagao ocidental
sobre todas as demais, uma vez que o critério adotado para aferi¢ao do
nivel de progresso ¢ justamente aquele em que o mundo eurocéntrico se
revelou superior, a saber, a quantidade per capita de energia acumulada.
Para denunciar a inadequagio dessa forma de comparar as culturas, Lévi-
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Strauss langa mao dos movimentos das pegas do jogo de xadrez. Para ele,
o movimento do cavalo, que pode progredir no tabuleiro em um sentido
regressivo ou lateral, seria mais adequado para ilustrar o que ¢ o progresso,
quando comparado a forma habitual, que, sendo progressiva e linear,
assemelha-se a0 movimento do pedo no jogo de xadrez (1985, p. 62). Em
outras palavras, dependendo do critério adotado para comparar as culturas,
chegariamos a resultados diferentes: se adotarmos o triunfo em meios
geogréficos hostis, os esquimés e os beduinos seriam a cultura mais avangada;
se a aptiddo para vencer desequilibrios geogréficos, os hindus, e assim por
diante. Sem prejuizo da indiscutivel validade da argumentagio desse genial
antrop6logo para o desmascaramento das justificativas ideoldgicas utilizadas
para legitimar diversas politicas imperialistas impostas pela civilizacio
ocidental sobre outras populagoes, ¢ licito argumentar que, sem se dar
conta disso, Lévi-Strauss deixou-se envolver pelo “efeito bumerangue” em
que recai toda argumenta¢ao que se pretende antietnocéntrica. De fato,
a0 denunciar o cardter unilateral da superioridade da civilizagao ocidental,
ele termina por respaldar o eurocentrismo, uma vez que o humanismo
intrinseco a seu texto ¢ fruto exatamente do progresso que ele critica. A
capacidade de relativizagao de valores morais, religiosos e politicos, e sua
decorrente qualidade de valorizar as diferencas, é uma das realizagoes mais
importantes da civilizagao ocidental, e, portanto, testemunha o progresso
do Espirito, no sentido hegeliano do termo.

Sem pretender me alongar excessivamente sobre esse importante
texto do antropdlogo, gostaria de apontar um segundo argumento por ele
discorrido, que se revela essencial para o desenvolvimento do presente artigo.
Lévi-Strauss define o etnocentrismo como uma tendéncia universal intrinseca
a todas as culturas humanas. Todos os povos, sem excecio, consideram-se
o suprassumo da humanidade, os “bons”, os “excelentes”, os “perfeitos”,
reservando aos diferentes os adjetivos mais depreciativos possiveis, os
“bérbaros”, os “maus”, os “perversos” (1985, p. 54). Dessa maneira, a prépria
circunscrigio da identidade cultural de qualquer popula¢io humana somente
se realiza gracas a uma légica que exclui a diferenga ou, mais precisamente, a
estrangeiridade. Eu sé posso realizar a minha identidade cultural e assim me
reconhecer como membro de uma comunidade se, para além das fronteiras
espaciais da minha cultura, existirem estrangeiros, com costumes e valores
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diferentes que eu possa depreciar como signo de inferioridade. A identidade
cultural estd estruturada sobre uma légica dialética: o “eu” tem como condigio
de existéncia a negacao do “outro’. Longe de ser mero efeito perverso
e ideoldgico, ainda que essa dimensao nio possa ser ignorada, quando se
trata de analisar a histéria dos imperialismos, a exclusdo prévia da diferenca
nao ¢ uma primazia da civilizagio ocidental, pois se constitui, muito pelo
contririo, como a propria condi¢ao mediante a qual toda identidade cultural
pode existir e subsistir.

A exclusio da diferenca (e ndo apenas do “diferente”, como
abordou Lévi-Strauss) como condi¢do de sobrevivéncia da espécie humana
foi assinalada com precisio filoséfica justamente por Nietszche. No
aforismo 111 de sua Guaia ciéncia, o fildsofo discorre sobre a capacidade de
perceber “similitudes” entre as coisas, ainda que, de fato, nio existam duas
coisas que sejam exatamente iguais. A qualidade do espirito de reconhecer
semelhangas entre as coisas configurou-se como condi¢ao fundamental para
a existéncia da espécie humana, pois os seres humanos que raciocinavam
de maneira diversa (ou seja, localizando somente as diferencas entre as
coisas), desapareceram da face da terra. Aponta Nietszche que a capacidade
ripida de diferenciagao entre “amigos” e “inimigos” insere-se no conjunto
de mecanismos secretos gracas aos quais a espécie humana pode se adaptar
a contextos hostis. Embora sublinhe que essa forma de pensar ¢ ildgica,
uma vez, repetimos, que sequer um grao de areia, se bem examinado
a0 microscopio, revela-se idéntico a outro, a capacidade de representar
identificagdes ¢ essencial para a sobrevivéncia do género humano. Mesmo
conhecido como critico radical da metafisica, Nietszche, no texto em
questao, ¢ perfeitamente coerente com seu alerta acerca da necessidade de,
“[...] recuando alguns degraus”, o pensador antimetafisico, apds realizar
seu esforco de superacio de todo tipo de dogma, reconhecer que da
metafisica se originou “[...] o maior avanco da humanidade, e como sem
este movimento para trds nos privariamos do melhor que a humanidade
produziu até hoje.” (1987, p. 29). Para maior clareza, citemos o filésofo:

E era essa inclinagio predominante que levava a tratar as coisas que se
pareciam como se elas fossem iguais, inclinagio ildgica, contudo, -
porque, em si, ndo hd duas coisas que sejam iguais — foi essa inclinagio

que primeiro forneceu a base de toda a légica. Do mesmo modo, para
que nascesse o conceito de substincia indispensdvel a 16gica, ainda que
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estritamente falando nada de real lhe corresponda, foi necessdria que se nao
visse, nem sentisse, durante muito tempo o que hd de mutdvel nas coisas;
os seres que ndo viam muito bem tinham superioridade sobre aqueles que
percebiam as ‘flutuagdes’ de todas as coisas. Toda a prudéncia exagerada
em tirar conclusées, qualquer tendéncia para o ceticismo, constituem ji
em si proprias graves perigos para a existéncia. (1987, p. 1306).

Temos assim que, embora seja perfeitamente légico reconhecer
a anterioridade da diferenca sobre a identidade, pelos motivos que
€xpusemos, se oS homens insistissem nessa primazia simplesmente nao
teriam sobrevivido aos obstdculos impostos pela hostilidade da natureza.
Sob esse aspecto, estd perfeitamente certo o autor j& mencionado, que
advoga pela “[...] radicalidade inosotrépica do mundo” (VEIGA-NETO,
2004, p. 10). Porém, nao necessitamos enveredar pela dificil tarefa de ter
que decidir sobre a primazia ontolégica da diferenca ou da identidade. Basta
que consideremos que a capacidade de localizar identidades entre as coisas,
de estabelecer principios universais de conhecimento e de julgamento, sdo
qualidades essenciais para a sobrevivéncia da espécie humana e, sob esse
aspecto, certo “estilo metafisico de pensar” ¢ inestimdvel.

Sob esse pano de fundo antropoldgico e filoséfico, gostaria de
acrescentar um ponto de vista que considero de bastante valia, no sentido
de refutar o quadro argumentativo da “pedagogia da diferenca”. Em artigo
de grande importincia para o desenvolvimento do aparato técnico da
clinica psicanalitica, Freud discorre com grande precisio sobre o contato
do aparato psiquico com o mundo “l4 fora’. Partindo do pressuposto
de que a mente humana se relaciona com a realidade externa orientada
pela primazia de buscar o prazer e evitar o desprazer, Freud formulou o
conceito de narcisismo como sendo “[...] uma catexia libidinal original
do ego, parte da qual é posteriormente transmitida a objetos, mas que
fundamentalmente persiste e estd relacionada com as catexias objetais, assim
como o corpo de uma ameba estd relacionado com os pseudépodes que
produz.” (1996, p. 83). Essa modalidade de relagao com o mundo externo
obedece a um principio estabelecido muito precocemente, na relacao do
bebé com o seio materno. Quando o bebé percebe o seio materno como
objeto gerador de prazer, mas que nem sempre estd presente, seu aparelho
psiquico ¢é forgado a perceber a diferenca entre si proprio e o outro. Essa
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distin¢ao introduz a condigio de desamparo e de dependéncia do infante
em relagao a0 mundo externo, traduzindo-se como “[...] medo da perda
de amor” (FREUD, 1974, p. 147). Nesse processo, o principio de prazer
passa a ser gradativamente substituido pelo principio de realidade, sendo
a distin¢ao entre o eu e o outro, que introduz pela primeira vez na vida
a diferenga, uma distingao primordial que serd o protétipo de todas as
distingdes posteriores (MEZAN, 1985, p. 350). E mediante o “medo da
perda de amor”, que exporia a crianga a toda sorte de perigos, que a prépria
no¢ao de bem e de mal se estabelece pela primeira vez. “Bem” é tudo aquilo
que proporciona prazer, cujo modelo inaugural é o seio materno, e “mal”
¢ tudo aquilo que ameaga com a perda de amor (FREUD, 1974, p. 147-
148). Essa distingao inaugura, portanto, todo o futuro trajeto de relacoes
com o mundo externo, a partir de uma légica bindria muito simples, que
atrai a semelhanga e repele a diferenca. Guiada pelo imperativo narcisista,
que tende a estabelecer conexdes, ou catexias com o mundo externo,
obedecendo ao rigoroso preceito de encontrar nos objetos externos uma
extensao do préprio ego, a libido narcisica instaura, segundo Freud, quatro
tipos bdsicos de ligagao: “[...] (a) o que ela prépria é, isto é, ela mesma, (b)
o que ela prépria foi, (c) o que ela prépria gostaria de ser, (d) alguém que
foi uma vez parte dela mesma.” (1996, p. 97).

Em uma de suas obras terminais, de grande relevancia filoséfica
e politica, a0 examinar a inconsisténcia radical do mandamento cristao do
amor ao proximo, Freud se expressou de maneira similar a esses quatros
tipos de catexia libidinal. Com notdvel precisao, o médico austriaco
delimitou a configuracio bdsica de relacio que os homens estabelecem
com seus semelhantes e com o “outro”. Partindo da hipétese dificilmente
questiondvel de que 0 amor é um bem valioso que nio pode ser desperdicado,
Freud conclui que o amor por uma outra pessoa requer algum tipo minimo
de merecimento. Assim, eu posso amar alguém mediante tragos bdsicos de
identifica¢do ou de idealiza¢ao (que correspondem aos itens a, b e ¢, ji
citados). Decorre disso que, sob a condigao de estranho que alguém ocupar
em relagao a mim, sem qualquer significagio para a minha vida emocional,
vale dizer, sem qualquer vinculo narcisico para minha economia psiquica,
me serd muito dificil amé-lo (1974, p. 171). As principais implicacoes
dessa formulagao para o tema central deste artigo nao advém apenas dessa
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impossibilidade emocional de amar alguém radicalmente diferente, pois
o outro ndo ¢ apenas uma entidade dificilmente transformdvel em objeto
de amor, visto que, dada a existéncia das pulsoes agressivas no aparato
psiquico, ele também ¢é alguém sobre quem poderei satisfazer minha
agressividade, explorar seu trabalho sem permissao, utilizd-lo como objeto
sexual, tomar suas posses, e, no limite, “[...] causar-lhe sofrimento, tortura-

lo, mata-lo.” (1974, p. 133).

A existéncia da hostilidade primdria nos seres humanos introduz,
portanto, enormes dificuldades na relagio com diferentes, estranhos e
estrangeiros. Sob a denomina¢io “narcisismo das pequenas diferencas”,
Freud descreve as fortes inclinagoes que as populacoes em geral apresentam
no sentido de servir-se de populagdes vizinhas como escoadouro para a
hostilidade. Comunidades com territérios adjacentes, mesmo que muitas
vezes mostrem diversos tracos de semelhanca com a cultura vizinha, tendem
a supervalorizar algumas pequenas diferencas e, dessa forma, inventar uma
estrangeiridade negativa por meio da qual as pulsoes agressivas podem ser
escoadas para fora. Esse desvio da hostilidade sobre grupos estrangeiros,
ou estranhos, providencia vantagens nada despreziveis para a manutenc¢ao
da unidade cultural e politica, porque permite que, no interior da prépria
comunidade, somente lagos fraternos e libidinais de identificagao possam
prosperar. A comunidade se mantém unida e mutuamente identificada
gragas a existéncia de estrangeiros e diferentes que sirvam como referencial
negativo: “é sempre possivel unir um considerdvel nimero de pessoas no
amor, enquanto sobrarem outras pessoas para receberem as manifestacoes
de agressividade.” (1974, p. 136). Respondendo ao possivel argumento
de que o fundamento da comunidade crista é o amor universal, Freud
observa, de maneira muito pertinente, que mesmo as comunidades cristas
reservaram, ao longo da histéria, a mais cruel intolerincia frente a todo
tipo de hereges e nao-cristaos (p. 136-137).
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Em artigo denominado “Ciladas da diferen¢a’, o sociélogo

Antoénio Flavio Pierucci (1990) caracteriza o empunhamento orgulhoso

da bandeira das diferengas por parte dos movimentos sociais nas tltimas

décadas (negros, mulheres, homossexuais etc.) como postura indicativa de

certa “recém chegada inocéncia”, pois a certeza e a énfase sobre a existéncia

das diferengas foi originariamente uma plataforma da direita e nio da

esquerda. Segundo o autor, mais precisamente, a primeira direita da histéria,

aquela que reagiu a Revolugio Francesa, inspirou-se na evidéncia empirica

das diferencas, em especial sob o registro racial, sexual e nacional, para reagir

a bandeira universalista de igualdade e fraternidade (1990, p. 3). Sob essa

chave explicativa, racismos e preconceitos nio denotam rejeigio da diferenga,

mas exatamente seu contrario: atencao, certeza e celebragao da existéncia das

diferencas. “O racismo nio é primeiro rejei¢ao da diferenca, mas obsessao com

a diferenca, seja ela constatdvel, ou apenas suposta, imaginada, atribuida.”

(1990, p. 4). Para Pierucci, o enfoque realizado pelos movimentos sociais de

esquerda e pelos circulos académicos de maior prestigio intelectual produz o

. <« » . ’ .

efeito perverso de obscurecer ou de “embagar o foco” da guerra ideolégica.

A atmosfera pés-moderna dos ambientes académicos e da esquerda em geral
nao assusta nem um pouco as cabecas de direita:

Trata-se de um discurso absolutamente palatdvel e familiar a direita

popular. Para um individuo dessa direita, o discurso nio palatdvel,

aquele que mais do que qualquer outro desencadeia sua violéncia

verbal, lhe arranca imprecagdes, injurias e acusagoes nio raro ferozes,

aquele que provoca sua ojeriza e lhe causa urticdria ¢, ainda hoje,

duzentos anos depois, o discurso dos Direitos Humanos, o discurso

revoluciondrio da igualdade, seja a igualdade diante da lei, seja a

igualdade de condigoes econdmicas (a conquistar como direito), seja

a igualdade primeira de pertencermos todos & mesma condigio, a

igualdade ao nascer. (1990, p. 4).

Antodnio Flavio Pierucci acrescenta um segundo fator complicador
atinente ao charmoso culto da diferenca. Ao optar pelo recorte da diferenca
como critério de opgao politica, o0 homem de esquerda se vé diante de um
fator complicador inexistente para o homem de direita, posto que, enquanto
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para este a op¢ao pela diferenga em si mesma jd ¢ suficiente para demarcar os
terrenos ideoldgicos, para aquele tal opgio tem de ser complementada pelo
horizonte da igualdade. Em outras palavras, para quem ¢ de esquerda, a opgao
pela diferenga, no fundo, significa, “diferenca com igualdade”, o que elitiza
o discurso, pois necessita de explicacdes complementares, trabalho adicional
que a direita nao necessita fazer. De acordo com Pierucci, quando a esquerda
abraca a causa das diferengas, em virtude da necessidade de ressaltar que
todos somos “diferentes mas iguais”, para distinguir-se da obsessao racista
que igualmente clama pela diferenca, o militante de esquerda corre sérios
riscos de ser mal entendido, porque “[...] joga no campo do inimigo”, [...]
podendo fazer gol contra” (1990, p. 5).
No fundo, tudo se passa no campo das esquerdas como se aqueles que
defendem a diferenca e a celebram soubessem que transportam uma
carga explosiva que, mal usada, pode detonar um potencial destrutivo
cujos alvos serdo, com toda a certeza, os individuos e os grupos mais
frigeis, subordinados, oprimidos, discriminados e estigmatizados que

de salda se queria defender, promover, resgatar, libertar e assim por

diante. (1990, p. 5).

Desse modo, para nio cair na “cilada da diferenga”, mesmo o
mais aguerrido militante de esquerda que apaixonadamente abrace essa
causa nao poderd renunciar ao campo epistemolégico da universalidade,
caso nao queira que seu discurso incorra no irracionalismo do qual acusa a
direita. Gostaria de langar mao dessa genial chave explicativa proposta por
Pierucci, para continuar nossas reflexdes sobre os “pedagogos da diferenca”.
Quando levamos em conta as dificuldades inerentes ao contato com
estrangeiros e diferentes, tanto sob a abordagem antropoldgica, quanto
sob a abordagem psicanalitica, sem descuidar das vantagens que, de acordo
com Nietszche, a 16gica identitdria proporcionou para a sobrevivéncia
da espécie humana, a énfase dedicada pelos autores tratados na primeira
parte deste artigo a primazia da diferenga sugere que tais pensadores foram
vitimados pela cilada descrita por Pierucci. A esse respeito, elenco a seguir
algumas dificuldades evidentes que podem ilustrar essa inusitada recaida.

Embora a armadilha analisada por Pierucci envolva grupos
organizados e seu ingénuo compartilhamento com um campo semantico
originalmente pertencente a racistas e fascistas em geral, ela é perfeitamente
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aplicdvel ao tema sobre o qual estamos refletindo. De fato, se levarmos
em conta que tanto os integrantes de tais movimentos sociais, quanto os
filésofos da educa¢io aqui analisados, defendem uma postura humanista
de reconhecimento da diferenca e dos diferentes, contra a subsuncao
opressora aos padroes de identidade historicamente hegemonicos
nas sociedades ocidentais (resumidamente: o macho branco cristio
heterossexual), é preciso ressaltar o equivoco cometido, nio somente
pelos militantes de movimentos sociais, mas também pelos fildsofos da
educagio aqui citados, quando a énfase na diferenga declara sua pretendida
independéncia em relagdo aos referenciais de universalidade. Com efeito,
¢ essa a fragilidade apontada por Pierucci, a saber, a pretensao de que a
dignidade da diferenca possa se sustentar por si mesma, sem ter que recorrer
ao pano de fundo universalista que declara a igualdade de todos os seres
humanos, independentemente de sua origem de género, de etnia ou de
escolha sexual. A defesa incondicional da diferenca no campo pedagégico
realizada pelos autores aqui citados incorre em idéntica presungio, uma
vez que a universalidade, ora representada pelo multiculturalismo, pela
Cultura Ocidental ou pela metafisica, transparece como um inimigo
comum a ser combatido justamente em nome da dignidade da diferenca.
Inadvertidamente, nossos pedagogos nio conseguem escapar das malhas
da cilada da diferenca, pois sua defesa incondicional da diferenca e do
diferente ¢é realizada em nome da dignidade universal do ser humano,
e esse pano de fundo universalista desvenda a sobrevivéncia do “estilo
metafisico de pensar”, mesmo sob a pretensio de uma contundente e
definitiva derrota da metafisica. Além dessa similaridade com o fendmeno
analisado por Pierucci, vale acrescentar que a pedagogia da diferenca
apresenta uma segunda fraqueza, agora de natureza epistemoldgica: ao
consagrar a primazia e intransitividade da diferenca, esta imediatamente
se converte em uma categoria absoluta, migrando para o reino suprafisico
originalmente habitado pelas ideias platonicas. A diferenca consagra-se,
entio, como categoria absoluta e Gnica a governar o universo empirico.

A tais dificuldades, podemos acrescentar algumas breves
indagagoes que talvez possam explicitar os riscos corridos quando a
diferenga ¢ transformada em dogma.
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Se a todas as culturas, e nio somente a nossa velha cultura ocidental,
¢ intrinseca a tendéncia do julgamento etnocéntrico descrito por Lévi-
Strauss, e se a libido narcisica exerce uma for¢a gravitacional sobre as
catexias objetais, como poderd ser possivel enfrentar a “[...] poténcia
existencial”  “do  ser-outro-que-é-irredutivel-em  sua-alteridade”
(SCLIAR, 2002)? Como serd possivel superar o “[...] isotropismo
universal inimigo de toda diferen¢a” (VEIGA-NETO, 2003)? Como
poderemos estabelecer com o outro uma relagio nio reduzida a “[...]
sintese apaziguadora dos potenciais de estranhamento”, de maneira a
alcangarmos um “[...] genuino movimento de autocompreensao do eu”
(LARROSA, 2002)? Ou, ainda, serd possivel, e mesmo desejavel, explorar
pedagogicamente as “[...] possibilidades de transgressao e desestabilizagao
das identidades hegeménicas que predefinem o que ¢ a ‘normalidade™
(SILVA, 2010)? E importante salientar que nio se trata de desqualificar
priori a validade humanista das proposi¢oes arroladas pelos autores aqui
denominados “pedagogos da diferenga”. Conforme ja foi destacado no
presente artigo, elas sao animadas pela indiscutivel dignidade universal
do ser humano, intensamente propagada pelo iluminismo europeu e
aqui repercutida por meio da énfase na perspectiva de que cada um possa
viver plenamente sua singularidade individual ou cultural, contra toda
tendéncia totalitdria de neutralizacio da diferenca. Trata-se, isto sim,
de indagar acerca da prépria viabilidade concreta e histérica de que os
seres humanos, sob a categoria de reféns do etnocentrismo e da libido
narcisica, ainda que possam e devam entregar-se a projetos pedagdgicos
iluministas de superagao de suas mesquinhas condigoes de existéncia,
sejam algum dia capazes de entregar-se a relagdes tao desarmadas com a
estrangeiridade radical do outro.

Considerando que a valorizagao das diferengas, tal como proposta pelos
autores, pressupde certo relativismo cultural, uma vez que prescinde
de categorias universais muito caras ao pensamento ocidental, nao
estariam nossos pensadores recaindo em um antiuniversalismo suicida
e irracionalista, que impossibilita uma resposta rdpida e precisa diante
de trdgicos acontecimentos contemporianeos? Explicando melhor,
ao se abrir mao de uma concep¢ao universal de género humano, por
sua incompatibilidade com a primazia da diferenca, como poderemos
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expressar juizos de condenacio frente a regressoes ao estado de barbdrie
que acontecem no interior da cultura ocidental (como o recrutamento
de adolescentes pelo trifico, nos morros cariocas e em outras cidades
brasileiras) ou em outras culturas (como a condenaciao da iraniana Sakhiné
a0 apedrejamento, baseada em uma interpretagio fundamentalista de
um texto religioso)? Como sustentar a concepgao bdsica dos direitos
humanos, se 0 que temos sao somente diferengas irredutiveis a qualquer
julgamento de teor universalista? Ou, ainda, em termos pedagdgicos,
como justificar projetos que visam a alfabetizagio universal, se em
determinados contextos culturais prevalecem tradi¢es orais que em
principio prescindem do acesso a norma culta? No reino da diferenca
absoluta, como serd possivel defender projetos pedagdgicos de superagao
de qualquer estado de minoridade, ji4 que a prépria constatagio desse
estado ¢ passivel de ser impedida pela primazia da diferenga?

Para nao incidirmos em uma postura reaciondria, é preciso ressaltar
que os imperativos culturais apontados por Lévi-Strauss acerca do
etnocentrismo universal, assim como as demandas narcisicas descritas
por Freud, clamam pela indugao de processos de autorreflexao, se
considerarmos que politicas imperialistas e fascistas ao longo da
histéria foram alimentadas exatamente pela arrogincia etnocéntrica e
pelo “narcisismo das pequenas diferencas”. A superagio de racismos
e preconceitos étnicos e de género deve estar na ordem do dia para
qualquer pedagogia digna do nome. Todavia, ndo estaria a primazia da
diferenca justamente alimentando rivalidades e arrivismos em geral,
com sua énfase na diferenca, que faz parte justamente do repertério
do racismo, conforme argumenta Pierucci? Nesse sentido, nao seria a
universalidade um antidoto mais eficaz, por sua qualidade de estabelecer
mediacoes em face da singularidade dos estrangeiros, diferentes e
estranhos? Niao seriam os nossos corroidos curriculos eurocéntricos,
fundamentados na norma culta, nos regimes de verdade herdeiros do
Iluminismo e nos ideais de maioridade kantiana, o melhor antidoto
contra imperialismos e fascismos? Para os partiddrios da diferenga,
vale lembrar que o adversdrio da singularidade do particular nao ¢é
a universalidade, mas sim o olhar obsessivo do racista, que aponta
o diferente somente para operar sua desqualificagio permanente. A
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universalidade, pelo contrdrio, apresenta a qualidade de permitir
sua mediagio dialética, no sentido critico e negativo, de maneira a
proporcionar a emergéncia das potencialidades intrinsecas a diferenca.

A critica 2 metafisica e aos ideais iluministas de universalidade, sob
o pretexto de serem estes os representantes de regimes de verdade
corroidos pelo monoculturalismo eurocéntrico, nao expressaria uma
desisténcia precipitada da episteme iluminista, sintoma de uma
p6s-modernidade ressentida frente a promessas niao cumpridas de
emancipacio do género humano? Estarfamos diante de uma indesejdvel
identificagdo com o opressor?

Aos quatro autores citados na primeira parte deste artigo é comum
uma postura antimetafisica de valorizagio dos acontecimentos e
eventos concretos e empiricos, em detrimento de categorias universais
originariamente engendradas pela metafisica. Entretanto, seja sob a
6tica de Lévi-Strauss, seja de Nietszche ou de Freud, as dificuldades aqui
arroladas no contato com a diferenga ou com o diferente nio se apoiam
em nenhum universo inteligivel de modelos perfeitos a serem imitados
pelos homens histéricos. O que temos siao abordagens fortemente
ancoradas em referenciais empiricos e cotidianos. Nesse sentido,
poderiamos indagar, aos “pedagogos da diferenca”, onde estariam esses
homens suscetiveis de encontros transformadores com a estrangeiridade
absoluta? Seriam os seres humanos viventes estudados por Lévi-Strauss,
pensados por Nietszche e analisados por Freud, em suas dificuldades com
a diferenca, meras entidades imperfeitas e carentes do contato auténtico
com a alteridade radical? Serfamos todos nés, homens histéricos e reais,
pecadores e mortais, infelizmente suscetiveis de recaidas narcisicas e
etnocéntricas, meras copias imperfeitas de paradigmas ideais, estes
sim, abertos ao estranhamento absoluto em algum reino metafisico
contempldvel somente por “pedagogos da diferenca”

O caridter abstrato e idealista da defesa incondicional da diferenca

como horizonte educativo trai o referido pano de fundo metafisico quando,

a despeito de realizar uma critica consistente da parcialidade dos discursos

em defesa da alteridade, nao consegue definir, com idéntica clareza, possiveis

alternativas pedagdgicas para essa problemdtica. No artigo “O nome dos

outros. Narrando a alteridade na cultura e na educa¢io”, Silvia Duschatzky
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e Carlos Scliar desenvolvem uma critica a trés paradigmas consagrados
de relacdo com a diferenca, indicando suas respectivas insuficiéncias. O
primeiro deles, responsdvel por diversos episédios histéricos de barbirie,
baseia-se no olhar demonizador que reserva ao outro a origem de todo o
mal, impelindo a conhecidas modalidades de xenofobia, como o sexismo, a
homofobiae o racismo. O segundo refere-se as abordagens multiculturalistas
e seus eufemismos politicamente corretos, que tendem a paralisar os
sujeitos em suas identidades comunitariamente estabelecidas. O terceiro
privilegia a tolerincia ao diferente, consagrando a indiferenga frente ao
cardter perturbador do outro (2001, p. 137). Embora seja importante
realcar uma vez mais a relevincia da critica realizada pelos autores, o
horizonte alternativo apresentado por ambos, na conclusio do artigo, ¢
constrangedoramente vago e impreciso, traindo o cardter abstrato e sua
infinita distAncia dos homens mortais, histéricos e tragicamente narcisicos
e etnocéntricos que conhecemos, pois, ao procurar definir os contornos de
uma educagio pautada pela diferenca, os autores acenam apenas com “[...]
uma educa¢io que aposte transitar por um itinerdrio plural e criativo, sem
regras rigidas que definam os horizontes de possibilidade.” (2001, p. 137).

Para concluir, gostaria de remeter a uma obra literdria do brasileiro
Moacyr Scliar, que satiriza e aponta o irracionalismo préprio a alguém que
faga de sua vida uma missao de engajamento a favor da diferenca absoluta.
No conto “Ai, maezinha querida”, temos a narrativa da situagao insélita
e penosa que aflige a jovem esposa de um antropdlogo, o qual decide
evadir-se definitivamente da cena urbana e habitar, juntamente com ela,
uma aldeia indigena. Tendo de abdicar compulsoriamente da luz elétrica e
das sessoes de cinema que tanto amava, a personagem escreve um pedido
de socorro a maezinha querida, descrevendo a metamorfose do marido.
Ele troca o terno e gravata por tangas feitas de pele de animal, passa a
dormir no chao e for¢a a esposa a convivéncia com formigas, lagartixas
e cobras. Abandona a alimentacio cozida e passa a consumir carne crua
de animais abatidos por ele mesmo. Desiste completamente dos habitos
higiénicos ocidentais e horroriza definitivamente a esposa, que, perplexa e
desesperada, escreve a mae, na conclusao do conto: “Ele deu para me olhar
de um jeito esquisito, mae. Fica me olhando, e rindo, e dizendo que, no
tempo dos canibais sim é que era bom.” (1995, p. 361).
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CapiTULO 6

PATOLOGIA DA REPUGNANCIA E
RESPEITO A DIFERENCA:

Claudio Almir Dalbosco?

POSICAO DO PROBLEMA

D entre os varios conceitos que o tema “Etica e diferenca:
o outro na educagao” contém, sem divida a expressao diferenga parece
reunir em torno de si, atualmente, o maior foco de atengées. De modo
introdutério e a titulo de problematizagao inicial, podemos nos perguntar:
o que estd implicado na referida expressao? Por que agora, talvez muito
mais acentuadamente do que em épocas anteriores, somos levados a pensar
sobre a diferenca? Em que medida tal tema se torna um problema crucial
a ser enfrentado, tanto do ponto de vista ético como pedagégico (sem falar
no politico e juridico)? De modo mais preciso, conforme nosso interesse

! Conferéncia proferida no IV Semindrio Internacional sobre Educacio em Filosofia, ocorrido na UNESE,
campus de Marilia/SP, entre os dias 7 ¢ 9 de junho de 2011. Agradeco ao Prof. Pedro Pagni pelo convite e pelas
observacoes.

UPF/CNPq.
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especifico e momentineo, a questao nuclear é: em que sentido o tema da
diferenca se torna relevante, pedagogicamente?

Com essas questoes, j4 podemos ter uma ideia geral do 4mbito
problemdtico no qual nos inserimos e, simultaneamente, da possivel
delimitac¢do que pretendemos dar 4 nossa reflexdo. A primeira pergunta
nos leva a pensar que o tema da diferenga pode assegurar, do ponto de vista
normativo, a possibilidade de manifestagoes plurais da vida humana e social.
Isto ¢, refletindo criticamente sobre a diferenca, podemos manter vivas, em
nossa mente, todas aquelas situagoes nas quais pessoas sao discriminadas
e excluidas socialmente e, além disso, encontrar formas concretas de nos
solidarizarmos com elas. Isso jd seria por si s6 uma razao suficiente para
acentuarmos ainda mais nosso discurso a favor da diferenca. Contudo,
a questdo parece nao ser tao simples assim, pois precisamos conhecer as
razdes da prépria discriminagao e exclusao social.

De outra parte, uma resposta imediata para a segunda pergunta
nos leva a afirmar que podemos pensar hoje mais intensamente sobre a
diferenca que nos constitui como seres humanos, vivendo em sociedade e
inseridos numa ordem césmica maior. Podemos pensar assim porque, apesar
de persistir entre nds a miséria, a fome e a desigualdade social, tomamos
consciéncia, embora obviamente ainda nio de modo suficiente, de que
nao somos o mesmo do ponto de vista da sexualidade, da raga, da cultura,
da religido etc. Sendo assim, o fato dessa diferenca nao deveria ser motivo
suficiente para que continudssemos nos “repugnando” uns aos outros, com
outras pessoas ou grupos sociais que nos sao diferentes, colocando-os em
posicao de inferioridade e desigualdade em relagao a nés. Contudo, o fato
de podermos falar publicamente sobre a diferenca, pelo menos em alguns
lugares e ambientes sociais, nio eliminou a injusti¢a, a discriminagao e a
desigualdade do convivio humano e social. Por conseguinte, ainda temos
motivos suficientes para tratar da diferenca e dar a merecida atencio que o
tema exige, sobretudo, do ponto de vista pedagégico.

Por fim, o tratamento da Gltima pergunta — em que sentido a
diferenca se torna relevante, do ponto de vista pedagdgico? — mostra-
se decisivo simplesmente pela razio de que compreender o mecanismo
humano e social que nos conduz a tomar a diferen¢a como fonte de
discriminacio e dominagao social é um passo decisivo para a formacio de
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novas geragoes, com mente mais aberta e com espirito mais democritico,
de respeito pelo outro. Ora, tratar do “mecanismo humano e social” exige
a compreensao da condi¢ao humana e, com isso, das razdes de fundo que,
do ponto de vista antropolégico e psicolégico, conduzem o ser humano
a tiranizar o outro, tornando seu semelhante um escravo de seus desejos.
Ou seja, a questao de fundo consiste em saber o seguinte: o que conduz o
homem a escravizar o seu semelhante?

Delineamos acima respostas esquemdticas e provisrias as
questoes formuladas e, por serem esquemdticas, tais repostas exigem um
aprofundamento maior. Gostarfamos de fazé-lo com base na seguinte tese:
a compreensdo e o respeito pela diferenca, que sio atitudes minimas a
construcao de uma convivéncia livre e democritica, exigem a ruptura com
o sentimento de repugnincia que caracteriza a condi¢do humana. Com
isso, queremos dizer, em outras palavras, que o sentimento de repugnincia
¢ uma das principais formas de discrimina¢io humana e social e, por isso,
¢ um dos principais problemas a serem enfrentados no processo formativo-
educacional das novas geracoes.

Esclarecer o “mecanismo” da repugnincia e esbogar aspectos de
uma tarefa pedagégica para enfrentd-lo é um de nossos principais objetivos.
Para alcangd-lo, vamos iniciar com a questdo da diferenca; na sequéncia,
trataremos do fendmeno humano da repugnéncia, buscando analisar sua
origem e sua significagao. Finalmente, concluiremos com consideracoes de
natureza pedagdgica.

A QUESTAO DA DIFERENCA

O que efetivamente nos vem a mente, quando pensamos na
diferenca? Se a pensarmos pelo viés de uma antropologia filoséfica
fundamentada metafisicamente, a diferenca se justifica pela ideia de
unidade. Compreendida como multiplicidade das formas de manifestacao
do ser, a diferenca sé tem sentido quando remetida a sua unidade, ou
seja, a sua esséncia. Somos diferentes e podemos ser diferentes, porque no
fundo somos uma unidade e porque somos uma esséncia. Saindo de si,
essa esséncia se multiplica, podendo até decair, mas adquire novamente
sua perfei¢do, ao retornar a si. Examinada metafisicamente, a questio da
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diferenca diz respeito a algo que estd pré-programado na sua esséncia, que
sai de um lugar definido e que, acontega o que acontecer, retorna para esse

lugar definido.

Nesse contexto, no que refere especificamente a condi¢ao
humana, o homem ¢ diferente, porque é cépia de um modelo que reside
fora e acima dele, mas que pelo aspecto racional de sua alma também se
encontra nele, isto é, participa da forma perfeita que estd além dele. Esse
modo de pensamento remete a questao da diferenga as nogoes de esséncia
e de perfeicio e, quando inserida na escatologia agostiniana crista, justifica
a queda humana na cidade dos homens e sua redengio, pela graga divina,

na Cidade de Deus (LOWITH, 1973, p. 181-196).

O modo de pensar a diferenca que se justifica a partir de sua
esséncia assume conotagdes politicas e pedagdgicas bem definidas: conduz
a hierarquizacio do ser, estabelecendo niveis superiores e inferiores. A
diferenca pode se traduzir, nesse ambito, em mecanismo de discriminagao
e de dominagio social: os mais fortes e resistentes, enfim, aqueles que
se julgam invulnerdveis, possuem o direito de dominar os outros. Desse
modo, a condigio humana essencial e perfeita associa-se ao mito da
invulnerabilidade, resistente a tudo e, evidentemente, superior a todos
aqueles que sao vulnerdveis. O superior invulnerdvel julga-se no direito de
ter ao seu dispor o inferior vulnerdvel, que nao ¢ inteligente, que ¢é fraco e,
por isso, precisa de protegao.

No bojo desse processo estd, na modernidade, a transformacao da
onipoténcia divina em onipoténcia humana, colocando o homem no centro
do universo. Legitimado por tal transformagao, o discurso da diferenca
se traduz em forma autoritdria de legitimacio do poder, culminando na
subjugagao do outro e na exclusao de seus direitos individuais e sociais.
No século XVIII, o ideal de formagio da nobreza europeia, sobretudo
francesa, representa o dpice desse processo, e o ideal pedagdgico esbogado
por Rousseau no Emilio, baseado na ideia de respeito pelo sofrimento
do outro, significa o contraponto critico aquele ideal. Voltarei abaixo
novamente a esse ponto.

Antes de abordar a propensio humana a invulnerabilidade e
o sentimento de repugnéncia a ela correspondente, vamos referir outra
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perspectiva de tratar a diferenga, denominando-a normativa imanente, para
contrapd-la aquela metafisica esbogada brevemente acima. Denominamo-
la de perspectiva normativa imanente, porque delineia o ideal de um
dever ser com base na critica ao existente, sem que precise recorrer a um
pressuposto transcendente ou inteligivel, no sentido de além ou acima do
sensivel. Seu ponto de partida ¢ a desvinculagio entre diferenca e unidade,
entre diferenca e esséncia (perfei¢ao).

Se nio existe mais uma esséncia pronta nem um ponto de
partida e chegada definido, a diferenca se constitui, logo, no processo em
curso e significa a possibilidade de manifestagao plural, sempre nova e
inusitada, das formas humanas, culturais e sociais. A diferenca significa,
nessa perspectiva, o reconhecimento da possibilidade inerente a todo o
ser humano de iniciar por si mesmo um novo estado e de se desenvolver
aberta e indefinidamente. Sob esse aspecto, ela é constituida pela liberdade
e assinala o que é préprio e indeterminado do ser humano. Como sabemos,

Rousseau usou o termo perfectibilité para expressar esse aspecto pldstico e
indeterminado da natureza humana (DALBOSCO, 2011a).

As consequéncias politicas aqui também sao claras: tanto a
liberdade como a indeterminabilidade da condigio humana confrontam-
se com as formas fixas de pensamento provindas da “hierarquizagio do
ser”, deslegitimando-a como algo “natural” ou previamente dado. Se nao
ha uma hierarquia dada previamente, nio podemos mais sustentar que uns
sao naturalmente (por sangue ou determinacio divina) mais inteligentes e
superiores do que os outros e, por isso, poderiam supostamente domind-los.
Do ponto de vista normativo imanente, a diferenga conduz tanto a igualdade
de direitos e deveres como 2 pluralidade de manifestagoes culturais.

Com isso, podemos ver que o tema da diferenca conduz para
uma dupla perspectiva: a primeira remete a unidade dada previamente e
decidida de antemio e, nesse sentido, lhe é subjacente uma forma de
pensamento que legitima a escala entre superiores e inferiores, concedendo
direito de dominagao aos primeiros sobre os outros. A segunda perspectiva,
identificada por nds como normativa imamente, ao romper com o vinculo
entre diferenca e unidade, pode desfazer-se da no¢io de ser humano como
uma esséncia pronta, chamando atengio para o aspecto indeterminado
e flexivel que caracteriza a condi¢io humana. No entanto, para que tal
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perspectiva possa se sustentar filosoficamente e possa mostrar sua fecundidade
pedagégica, ela precisa se defrontar com o problema da propensio humana a
invulnerabilidade e a patologia da repugnincia que dela resulta.

A PROPENSAO HUMANA A INVULNERABILIDADE

Um dos problemas que estd relacionado com o tema da diferenca
¢ o risco de que as diferengas entre seres humanos sejam transformadas
em fonte de dominagdo odienta. A questiao mais geral consiste em saber
por que, em nome da diferenga, os seres humanos escravizam ou se
deixam escravizar e nao fazem dela, na maioria das vezes, um principio
de respeito pelo outro. Ora, ao transformar-se em forma de dominagio
violenta e agressiva, o discurso da diferenca coibe a liberdade humana e,
por conseguinte, a possibilidade de convivéncia democritica.

Esse uso autoritdrio e violento do principio da diferen¢a tem
uma raiz antropoldgica que precisa ser investigada. Martha Nussbaum tem
tratado disso com desenvoltura tedrica e, por isso, podemos nos referir a
alguns aspectos de sua abordagem, para esclarecer o nosso tema. Uma de
suas convicgdes de fundo consiste em afirmar que a constru¢io de uma
cidadania livre e democrdtica, enquanto niicleo do liberalismo democritico,
s6 faz sentido na medida em que tomar como ponto de partida as forcas
internas que constituem o ser humano, visando a formd-las a partir do
espirito democrdtico de respeito muatuo. Ou seja, a fildsofa norte-americana
tem em mente o fato de que a luta pela liberdade e igualdade deve formar-
se primeiro como uma luta interna, no foro intimo de cada pessoa, pois
¢ af onde se defrontam sentimentos opostos, como a cobiga, a arrogincia
e a agressividade narcisista, com a solidariedade e o respeito pelo outro
(NUSSBAUM, 2010, p. 54). Essa tensdo constitutiva da natureza humana
se expressa por atitudes extremas, marcadas, por exemplo, pela agressao
versus compreensio ou pela dominagao versus respeito.

Em outro estudo anterior, que ¢ uma investigagao especiﬁca e
aprofundada sobre o tema, ela afirma o seguinte: “A vida humana é um
estranho mistério, uma combinagdo de aspiragao e limitagao, de forca e

terrivel fragilidade.” (NUSSBAUM, 20006, p. 145). Nesse sentido, o ser

humano é movido por essa estranha e “penosa” combinagio caracterizada
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pelo anseio de querer ser mais e pela consciéncia de suas limitagdes; pela
energia infinita que sente ao querer realizar algo e, a0 mesmo tempo, pelo
sentimento de impoténcia e pela inseguranca que tal sentimento lhe causa.
Considerando esse jogo tensional interno, torna-se decisiva a formagio
voltada para o fortalecimento do cardter, sobretudo, para fazer com que o
péndulo nio gire somente para um dos lados e, com isso, venha a prejudicar
o desenvolvimento sauddvel e equilibrado do ser humano. Uma educagao
que vise ao desenvolvimento equilibrado entre os desejos humanos e as
forgas (potencialidades) para realizi-los, ¢ fonte genuina, como jd mostrou
Rousseau, no Emilio, para evitar a miséria humana. Voltaremos novamente
a esse ponto logo abaixo.

Se analisarmos bem, temos ai, indicada pela referida autora,
uma dinimica tensional que constitui a vida humana e que também pode
ser expressa pelo conflito entre o desejo de onipoténcia e a realidade de
impoténcia. O fato ¢ que da consciéncia de nossa fragilidade e de nossa
impoténcia se origina um desejo urgente de plenitude, que nunca se perde,
mas, 20 mesmo tempo em que Nos move e nos empurra para frente, pode
também se tornar altamente destrutivo. Como afirma Nussbaum, o desejo
de transcender essa vergonha que sentimos pelo nosso proprio cardter

incompleto gera um alto grau de perigo moral (NUSSBAUM, 2010, p. 55).

Alcangamos aqui o nticleo do ponto que nos interessa e, antes de
nos atermos mais de perto a esse “perigo moral”, gostarfamos de fazer uma
breve referéncia a duas fontes que, certamente, serviram de inspiragao para
que Nussbaum chegasse ao aspecto tensional que constitui a vida humana
e, em sentido mais amplo, a prépria formagao cultural. Refiro-me aqui,
especiﬁcamente, a Rousseau e Kant.

Como ja temos pesquisado em outro lugar (DALBOSCO,
2011b), o anseio de descobrir a origem da desigualdade entre os homens
conduz Rousseau a investigar a natureza humana, vendo nela uma
dinimica tensional, constituida pelo duplo sentimento do amor de si e
do amor préprio, colocando-os na base da sociabilidade humana e da
formagao cultural, em sentido mais amplo. Enquanto o amor de si nasce
com o individuo, representando sua condigio pré-social, moral e politica,
o amor préprio ¢ o sentimento eminentemente social e moral, significando
a esfera das paixdes odientas e raciveis. Ligado ao sentimento de piedade,
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o amor de si impele o ser humano a se compadecer com o sofrimento dos
outros. O amor proéprio representa, por sua vez, o espirito competitivo que
se acirra entre os homens, no convivio social, fazendo com que um busque
ser melhor e superior ao outro.

No Segundo Discurso, Rousseau afirma que o sentimento
de compaixdo pelo sofrimento do outro nao ¢ algo especifico do ser
humano, mas também préprio aos outros animais e cita, como exemplo,
o comportamento inquieto de alguns animais, ao verem seus semelhantes
sendo conduzidos para o matadouro ou ao sentirem o cheiro de sangue.
De outra parte, o sentimento do amor-préprio é o sentimento altamente
racionalizado, que impele o ser humano a querer ser mais do que os outros,
imprimindo a esse seu desejo uma dimensao preponderantemente egoista.
Desse modo, a aspiracdo humana pela superioridade desenfreada estd na
origem da presungio e da prépria desigualdade entre os homens. Também
¢ do Segundo Discurso aquela passagem, inteiramente roméntica, na qual o
genebrino descreve o momento origindrio do surgimento da desigualdade
entre os homens, quando, sentados 2 sombra de um carvalho, a0 comegarem
a dangar, aquele entre os demais que possuia melhores talentos e um corpo
bem formado se destacou em relagdo aos outros, despertando-lhes inveja e

cobica (DALBOSCO, 2011b).

Esse conflito tensional exposto por Rousseau, tanto no Segundo
Discurso como no Emilio, e tomado como vetor da sociabilidade humana,
serd posto por Kant na base de sua filosofia da histéria. Para expressd-
lo, o filésofo alemio cria a expressao sociabilidade insocidvel (ungesellige
Geselligkeir). Ou seja, a filosofia kantiana da histéria fundamenta o
progresso social em termos de antagonismo, concebendo a sociabilidade
insociavel como sua mola propulsora. Mas, em que consiste propriamente
essa sociabilidade insocidvel? O antagonismo que a permeia caracteriza-se
pelo fato de que o homem ¢ impelido, por um lado, a constituir o “lago
social”, isto ¢, a se associar com os outros homens e, por outro, a colocar
nao apenas suas disposi¢des naturais, mas também aquelas oriundas da
sociedade a servico de seus interesses pessoais e egoistas. Em outros termos,
sociabilidade insocidvel denota, por conseguinte, o fato de que, sem a
presencga do outro, 0 homem nio poderia viver em sociedade e desenvolver
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suas préprias disposi¢oes, porém, ao ter o outro diante de si, possui a
propensio de usi-lo para seus fins privados e egoistas.

A predominincia desenfreada do amor préprio ¢ fonte da
corrupgao e da inautenticidade humana. Além disso, a auséncia de
regramento da dimensio insocidvel do ser humano conduz a presuncio
e a arrogincia. Para Rousseau, é o sentimento de amour de ['ordre que
pode levar 4 vontade geral e tirar 0 homem de seu egoismo narcisista
(DALBOSCO, 2009). Kant, por sua vez, indica a unido civil da espécie
humana organizada por um Estado cosmopolita, congregando as diferentes
nagoes, como alternativa politica para regrar a insocidvel sociabilidade.
Todavia, deixa claro que é a moraliza¢io o fim dltimo da espécie humana
e o Estado cosmopolita sé pode atingir seu pleno sentido quando estiver a
servico de tal finalidade.

Seria um contrassenso defendermos hoje em dia, ipsis lizzeris, tanto
o diagndstico como a solu¢do apontada por esses dois autores. De qualquer
modo, a breve referéncia a eles nos serve para fortalecer a interpretagao de
Nussbaum de que hd uma tensio constitutiva do ser humano entre forga e
fragilidade, sendo que o desejo de invulnerabilidade e onipoténcia emerge
da inseguranca em face da consciéncia de seus limites e suas fragilidades.
Com isso, podemos nos voltar agora para o “perigo moral” anunciado
anteriormente.

PATOLOGIA DA REPUGNANCIA

O breve recurso aos autores mencionados permite concluir que o
ser humano estd muito longe de ser uma esséncia pronta, que se desabrocha
a partir de um movimento que vai do interior para o exterior. Antes disso,
ele ¢ um ser tensional que constréi sua identidade por meio da antitese
permanente entre uma forga vital que o impele para frente e a fragilidade
terrivel que o freia e o puxa para trds. Como reagao a consciéncia dessa
fragilidade e como forma de escapar a vulnerabilidade que lhe ¢ inerente,
o ser humano pode tornar-se extremamente dominador e agressivo,
podendo chegar inclusive ao limite de eliminar fisicamente seus inimigos.
Ele repulsa e procura afastar tudo o que ameaga sua conservagio e, ji no
interior da dinimica social, desenvolve mecanismos discriminatérios para
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se afastar daquilo que julga ser fonte de contaminacio, tanto para si mesmo
como para aqueles que comp6em significativamente seu ambiente afetivo.
E dessa atitude de repulsa que se origina o sentimento de repugnincia.

Para Nussbaum, a repugnéncia é um fendmeno da psique humana
que pertence antes de tudo 2 esfera das emogoes.’ Baseando-se em uma raiz
nitidamente aristotélica, a autora distingue as emogoes tanto dos apetites
como dos estados de 4nimo sem razio aparente. Com base nessa distingao,
ela defende a tese de que “[...] as emogbes exigem concentrar-se num objeto
intencional e em crengas valorativas sobre este objeto.” (NUSSBAUM,
20006, p. 45). Tal tese desempenha papel importante em sua argumentagio
mais ampla, porque lhe faculta inferir que a maior parte das emogoes envolve
uma familia complexa de pensamentos, permitindo-lhe também concluir,
na sequéncia, que a repugnancia se transforma, em dltima instdncia, numa
m4 forma de crenga ou pensamento. Isto ¢, quando dinamizada socialmente,
a repugnancia pode se tornar uma “crenga irracional”, constituindo-se num
mecanismo eficiente de discriminagao social.

Visto pela perspectiva ontogenética, as emogoes estao diretamente
associadas ao duplo mecanismo que caracteriza o mundo da crianga, de um
lado, 4 nega¢do das necessidades e, de outro, 4 demanda por onipoténcia.
As necessidades atestam os limites da crianca, e a repugnincia manifestada
por ela seria uma forma de ocultar tais necessidades. Do ponto de vista
normativo, a repugnancia se torna irracional, porque desperta na crianga
um desejo irreal de querer ser algo que ela no é nem pode ser, ou seja,
um ser onipotente. Contudo, a repugnéncia se torna também “[...] pouco
confidvel do ponto de vista pritico”, porque, ao se unir com o narcisismo,
renuncia a “[...] reconhecer os direitos e as necessidades dos demais.”

(NUSSBAUM, 2006, p. 28).

Essa auséncia de reconhecimento dos direitos e necessidades
dos outros se manifesta na crianga narcisista, primeiramente, pelo desejo

3 Os gregos empregavam o termo pathe para designar a maneira pela qual um ser era afetado por outro. Nesse
sentido origindrio, emocdo refere-se ao ato humano de afetar ou ser afetado por alguém. Na Franca do século
XVIII, a expressio mais empregada era passion, ¢ a teoria das emogoes transformou-se em teoria das paixoes. No
caso especificamente de Rousseau, nao se trata de coibir as paixoes ou impedir que elas nascam, pois isso nio estd
a0 alcance dos homens, mas sim de domind-las racionalmente. Considerando que sao as paixdes que impelem
o0 homem 2 a¢io e que podem conduzi-lo a agir irracionalmente, uma das tarefas da educagio moral, esbocada
no livro IV do Emilio, consiste em criar os meios adequados para que a razio possa determinar racionalmente
a vontade humana.
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original de escravizar os pais. Sendo assim, pela manha, pelo choro e por
outros diferentes mecanismos, ela busca insistentemente tornar escravos de
seus desejos os adultos que estao ao seu redor. Quando estes, por diferentes
motivos, nao percebem adequadamente a situagio, cedem as pressoes
sutis desencadeadas pela crianga e, pensando em agradi-las, terminam
por corrompé-las. Tal mecanismo encontra plena satisfacio na criagao de
hierarquias sociais, formando-se ai uma dinimica perigosa, pois a crianca
aprende rapidamente da sociedade discriminadora que determinadas
pessoas e grupos sociais, como, por exemplo, mulheres, homossexuais,
afro-americanos, sao inferiores, sujos e impuros. Ora, ndo ¢ preciso ir muito
longe para ver o quanto tal pensamento enviesado e inaceitdvel representa
uma ameaga constante para a igualdade democritica.

E essa relagio entre dinimica tensional interna i vida do ser
humano e a hierarquizagio social que Nussbaum chama de “patologia da
repugnéncia’. Mais precisamente, sua tese é de que as fontes da hierarquia
social residem no 4mbito mais profundo da vida humana, e o “choque
interno” que o educando precisa sofrer para superar tal patologia nio
se resolve somente no terreno da escola ou da universidade, mas exige a
participa¢io da familia e da sociedade em geral. O mais importante para
o0 nosso ponto ¢ que a patologia da repugnincia tem como eixo central a
bifurcacio do mundo entre o puro e o impuro, criando a falsa imagem
de que meu si mesmo (Seffj se constréi como algo sem falha alguma,
enquanto o Se/f dos outros, principalmente de determinados grupos, é algo
contaminante, impuro e sujo (NUSSBAUM, 2010, p. 61 et seq.). Nesse
contexto, fica evidente que a compreensio e o respeito pela diferenca,
como atitude minima exigida para a constru¢ao de uma convivéncia livre e
democritica, implica a ruptura com a patologia da repugnancia, e o meio
mais eficaz de fazé-lo ainda continua sendo a educacao das novas geragoes.

O que nos importa ressaltar, a esta altura, é que a repugnéncia
estd profundamente enraizada, enquanto emogio, na estrutura da vida
humana, emergindo da prépria tensio que a caracteriza, marcada, de
um lado, por altas aspiragoes e, de outro, por duros limites. Dificilmente
pode ser erradicada da vida humana, porque foi o0 modo encontrado pelo
ser humano para negociar aquela tensio. No entanto, como se torna, na
maioria das vezes, uma maneira equivocada de pensar e também em um
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mecanismo social perigoso, representa uma ameaca ao ideal da sociedade
democrdtica e justa. Sua superagio é uma tarefa formativa de primeira
grandeza, a qual exige um trabalho pedagégico lento e paciencioso.

EDUCAGAO PARA A DIFERENCA

De acordo com o contetido desenvolvido até aqui, fica assegurado
que a repugnancia é um mecanismo encontrado pelo homem para negociar
a tensao que constitui o intimo de sua natureza, marcado tanto por altas
aspira¢oes, como por duros limites, entre os quais se destaca a condi¢io
humana frégil e vulnerdvel. No entanto, como tal repugnancia representa
um perigo moral iminente, ela deve ser fonte de permanente preocupagao
pedagdgica. Esbogar o modo como ela pode ser tratada pedagogicamente
¢ o propdsito desta dltima parte de nosso texto. Para seguir os mesmos
trilhos tedricos construidos até aqui, vamos evidenciar algumas indicagdes
baseando-nos, primeiro, em Rousseau e, depois, novamente em Nussbaum.

Rousseau ¢ um autor indispensivel para a reflexao sobre a
diferenca e a questao do outro na educagio, porque foi um dos primeiros,
entre os modernos, a perceber perspicazmente o mecanismo de dominagao
que brota das profundezas da alma humana e a dindmica social agressiva
e destruidora que tal mecanismo assume. O protétipo empirico desse
entrelagamento entre o mecanismo psiquico de domina¢io e a dinAmica
social, ele o encontra no modelo de educacio apregoado pela nobreza
de sua época. Os nobres procuraram desfazer-se a todo custo da nogio
de fragilidade humana e, criando a ilusao da invulnerabilidade, se
autointitularam superiores ao demais. Isto é, tal ilusdo alimentou seu
desejo obsessivo de reinar sobre os demais, dando origem a falsa ideia de
que ser perfeito e poder controlar os demais seriam atitudes decisivas para
se ter éxito na vida. Dessa maneira, para poder sustentar-se, a sociedade de
corte baseava-se na nogio de prestigio social, estimulando a artificialidade
e inautenticidade das relagdes entre as pessoas.* Em sua critica a cultura,
Rousseau formula tal problema, filosoficamente, a partir do conflito entre
ser e parecer, demonstrando que, em sua época, o parecer ser tornou-se
decisivo para a busca do sucesso e do prestigio social.

“Sobre a sociedade de corte, ver o belo estudo de Elias (1983).
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Nesse contexto, a proposta pedagégica esbocada no Emilio
pode ser vista, em muitos aspectos, como um modelo alternativo a esse
ideal de educagao da nobreza. H4 dois desses aspectos que merecem ser
referidos com mais detalhes: a educacio pelas coisas e a busca de equilibrio
entre os desejos e as faculdades. No que diz respeito ao primeiro aspecto,
principalmente os dois primeiros livros do Emilio sio um programa de
como evitar que a crianga seja corrompida pelo mundo adulto. E af que
reside propriamente o cardter negativo da educa¢io natural, o qual repousa
muito mais em proteger a crianga do vicio do que ensinar-lhe a virtude. E
no contato com as coisas e com as situagoes duras e adversas proporcionadas
por elas que a crianca pode aprender o prazer da profunda simplicidade
que a vida pode lhe trazer, sem que precise ter todo mundo aos seus pés.
Com efeito, a licao fundamental que se pode extrair desse projeto negativo
de educagio natural, proprio a infincia, é que, ao aprender a negociar
com o muno natural que a cerca, a crianga vai apaziguando seu desejo
desenfreado de sempre querer ter um escravo (servo) ao seu dispor.

O ideal de educagao desenvolvido pela nobreza e que atinge
seu ponto culminante no século de Rousseau s6 fazia sentido mediante
a pressuposicdo de que era “natural” a existéncia de alguns superiores
em relagdo aos demais, sendo que tais superiores, justamente por sé-los,
possuiam o direito de ter os demais como seus servos. Essa ordem social
gerou um profundo estado de menoridade, criando o ambiente propicio
para que o ser humano, por medo, preguica ou covardia, nio almejasse
pensar por conta prépria. Também foi por ter em mente tal contexto
histérico que Kant, anos mais tarde, estabeleceu a expressao sapere aude,
como mote do esclarecimento, querendo dizer com isso que nio hd como
romper com a servidio da qual cada um em certo sentido é culpado, sem
a coragem de pensar por conta prdpria.’

Em sintese, o ideal democritico de educagio esbogado por
Rousseau 2 infincia exigia que a crianca fosse educada a sentir de maneira
vivida a experiéncia da debilidade humana, tendo que se defrontar a todo
o instante com suas fraquezas, aprendendo a conviver com elas, sem tornd-
las fonte de agressividade ou de dominagao tirdnica dos outros. Por isso, a

5 Ocupo-me com essa temdtica no livro Kant & a educagio, a ser publicado em breve pela Editora Auténtica.
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figura do educador como governante significava, para ele, a capacidade de
combater o desejo narcisista da crianga de dominar tiranicamente os demais.

Tal governo deveria ser exercido numa dupla diregao: primeiro,
no sentido de propiciar a crianga um amadurecimento fisico adequado,
pois somente assim ela poderia valer-se progressivamente de seus préprios
meios, sem tornar-se eternamente dependente dos adultos ou entdo té-los
indiscriminadamente ao seu dispor. E aqui que reside a meta principal
da educagio natural, a saber, de propiciar o fortalecimento do corpo e
o refinamento dos sentidos da crianca. A figura do educador como
governante deveria ser exercida também, em segundo lugar, com a
intengio de oportunizar ao Emilio uma educa¢io emocional que pudesse
se estender ao longo de sua vida, estimulando-o desde muito cedo a ver
o mundo igualmente pela perspectiva dos outros e tornando-o capaz de
sentir, através da imaginagdo, o sofrimento das outras pessoas. Aqui se
encontra o cerne da educagao para a diferenca, pois sem essa capacidade de
ver autenticamente o mundo por meio do olhar do outro, fica bloqueada
qualquer possibilidade de pensar o outro na educacio.

O segundo aspecto relaciona-se ao equilibrio entre os desejos e as
faculdades. Este ¢ um tema decisivo do segundo livro do Emilio e, portanto,
cobre aquela etapa da vida da crianca na qual ela se encontra entre os dois
e os doze anos de idade. Nessa fase, mais do que em qualquer outra, a ideia
de natureza deve fazer uma grande diferenca na educagao da crianga, porque
seria, na opiniao de Rousseau, o modo principal para enfrentar o desequilibrio
entre os desejos e as faculdades. Nesse 4mbito, seu diagndstico é lapidar: “Na
despropor¢io entre nossos desejos (desirs) e faculdades (facultés) esta aquilo
que consiste nossa miséria.” (OC IV, p. 303-304).

Diante desse diagndstico, a questdo nao consiste nem em
diminuir os desejos e nem, muito menos, em ampliar as faculdades, mas
sim “[...] em diminuir o excesso dos desejos sobre as faculdades, pondo em
perfeita igualdade o poder e a vontade (volonté).” (OC IV, p. 304). Ora, o
grande desafio da educagao natural nao estd em ignorar e, muito menos,
reprimir os desejos da crianga, mas, levando-os em consideracio, poder
estabelecer a distingao entre os que sdo reais e aqueles que sio de fantasia
e, sobretudo, em impedir a invasao racional adulta excessiva no mundo da
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crianga, porque tal invasao nada mais faz do que estimular os desejos de
fantasia e, com ele, os vicios, a artificialidade e a corrupgao humana.

Aqui precisamos ter presente, para melhor compreender
seu pensamento, que hd uma preocupagio clara de Rousseau com a
permissividade da “educagao habitual dos ricos” (/éducation faconniére des
riches — OC 1V, p. 312), que estimulava excessivamente os desejos de seus
filhos, em detrimento de suas necessidades reais. Isso era tipico de uma
sociedade artificial que objetivava preparar os filhos das familias ricas para
o mando e o dominio tirAnico sobre os outros. Nesse sentido, a educagao
natural deveria fazer valer, também contra essa tendéncia, o principio da
necessidade baseado na educacio pelas coisas (nécessité des choses), pois é tal
principio que melhor prepararia o ser humano, nessa fase da vida em que
se encontra, para ser antes de tudo um homem, tomando essa condi¢io
de ser homem pertencente a espécie e ao cosmo (ordem das coisas) como
ponto de partida irrenuncidvel a formagio de sua cidadania e moralidade.

Esses dois aspectos da educagio natural vertidos por Rousseau
contra o ideal de educagao dos ricos de sua época servem igualmente de base
para Nussbaum justificar seu liberalismo igualitdrio, voltando-se contra
a patologia da repugnancia transformada em mecanismo de preconceito,
discriminagao e dominagio social. Assim como Rousseau, Nussbaum vé
na educacio livre e democrdtica das novas geragoes uma maneira eficiente
de enfrentar o falso e perigoso desejo humano de invulnerabilidade.
Também como Rousseau, essa fildsofa contemporanea acredita que nossa
inseguranga ¢ insepardvel de nossa sociabilidade e de nossa propensao aos
vinculos emocionais construtivos e dignificantes, porque, vendo-nos como
deuses autossuficientes, além de nio compreendermos mais os lagos que nos
unem como seres humanos, sentimo-nos no direito de ser infinitamente
superiores aos demais. Contudo, essa condi¢io onipotente é o primeiro
passo para querer ter os outros a qualquer custo sob nossos pés.

Embora reconheca que nio seja tarefa exclusiva da escola
desenvolver uma educacio critica a ideia da invulnerabilidade humana
e a patologia da repugnincia dela recorrente, Nussbaum atribui-lhe um
papel especifico de mostrar a crianga, por meio de diferentes atividades
pedagdgicas, que ser frigil e vulnerdvel nio ¢ algo vergonhoso e que
necessitar dos demais é préprio a condigao humana. Isto ¢, a escola “[...]
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pode ensinar as criangas que ter necessidades ou considerar-se incompleto
nao sio motivos para sentir vergonha senao ocasides para a cooperagio e

reciprocidade.” (NUSSBAUM, 2010, p. 74).

Por fim, a formag¢ao humana voltada para o respeito pela diferenca,
no sentido normativo imanente esbogado acima e com o acréscimo sugerido
tanto pelas reflexées de Rousseau como de Nussbaum, torna-se capaz de
criticar a educagao baseada no falso ideal humano da invulnerabilidade,
do desejo arrogante de controle absoluto e de dominagao escravizante
dos demais. Assim, aprendendo a compreender vivamente e de maneira
nao traumdtica a experiéncia da debilidade e dos limites humanos, nossas
criancas terio melhores condi¢coes emocionais de assumir o ideal da
convivéncia reciproca e da ajuda mutua.
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CapiTuLo 7

CUIDADO, ALTERIDADE E DIFERENCA:
DESAFIOS ETICOS PARA A EDUCACAO

Silvio Gallo

Perceber o outro como diferen¢a radical e nio como diferenca
em relagio a uma identidade impoe a educagao confrontar-se com uma
problemitica filoséfica complexa. As politicas educacionais recentes no
Brasil tém lidado com a diferenca, mas num registro filoséfico que toma
o outro como diferenga em relagao ao idéntico. Nesse registro, o outro
pode ser assimilado, acolhido, incluido. Mas o preco é o apagamento de
sua diferenca radical, na homogeneidade de uma democracia que a todos
acolhe, borrando os conflitos.

O propésito deste texto é o de pensar o outro no 4mbito de uma
filosofia da diferenca, na qual a alteridade ¢ sua prépria afirmagao, para
além de qualquer identidade. Nesse caso, a Ginica democracia possivel é
aquela do dissenso, da afirmagao da diferenga radical como base de qualquer
convivéncia da construcio de qualquer projeto coletivo. A afirmacio do
outro como diferenga radical como a possibilidade efetiva para que haja um
mundo, para que haja uma educacio. Nessa diregdo, qual a ética possivel
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nas relacoes educacionais? Para além da “ética fraca” de uma sociedade pés-
moralista, ensaiaremos a possibilidade de pensar uma ética do cuidado e
do acontecimento, que viabilize relagoes coletivas dissensuais, na dire¢io
de uma conjungio disjuntiva e de uma inclusio disjuntiva.

UMA IMAGEM (REPRESENTACAO) DO OUTRO: SARTRE E O OUTRO COMO “INFERNO™

A Filosofia Moderna inaugurou uma “filosofia da consciéncia”,
na qual o outro é um produto de meu pensamento, assim como todas as
outras coisas das quais posso ter certeza racional. Isso significa dizer que
penso, tematizo, concebo o outro sempre na interioridade de meu ser, na
interioridade de meu pensamento. O outro é um conceito, um efeito do
pensamento. O outro de que falo é uma representaco; isto ¢, nio tematizo
o outro enquanto outro, alteridade absoluta, mas o tematizo como um
efeito de meu préprio pensamento.

De Descartes a fenomenologia existencial, passando por
Hegel, essa linha de pensamento sobre o outro atravessou o pensamento
moderno. No século vinte, a tematizagdo do outro ganhou destaque na
filosofia, em especial na perspectiva do existencialismo, que se amparou
metodologicamente na fenomenologia. Nessa corrente de pensamento,

deter-me-ei em apenas um autor: justamente aquele que afirmou que “[...]
o inferno sao os outros”, Jean-Paul Sartre (ver SARTRE, 1991, p. 93).

Para Sartre, eu sempre sou para o outro. Se, para o cartesianismo,
que inaugurou na modernidade uma “filosofia da consciéncia”, a chave
estava na interioridade, para a fenomenologia a chave estd na exterioridade.
Explico: Descartes estabeleceu sua “cadeia de verdades” como exercicio de
pensamento dedutivo. Exercendo o mecanismo da divida sobre tudo o que
hd e que se conhece, descobriu na interioridade da consciéncia a certeza da
existéncia, pelo exercicio do pensamento. E tudo o mais foi deduzido desta
“verdade origindria”. Na fenomenologia, por outro lado, a consciéncia se
percebe no ato de perceber o outro — um objeto, uma coisa, outra consciéncia.

"Esta parte, assim como a préxima, foi retirada do texto fmagens do outro na Filosofia: o desafio da diferenca, preparado
para a mesa redonda “Contribuigoes para se pensar a Educagao: o outro da histéria e da filosofia”, no V' Semindrio
Internacional As Redes de Conhecimentos e as Tecnologias: os outros como legitimo outro, Universidade do Estado
do Rio de Janeiro, junho de 2009. Para a presente publicagio, essas duas partes, de um texto bem maior, sofreram
alguns acréscimos e algumas supressoes, de modo a dialogar com a temdtica ora abordada.
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O primeiro movimento ¢ para fora: a percepgao do mundo; nessa percepgao,
a consciéncia se percebe percebendo e, s6 entio, volta-se para a interioridade,
em busca de seu ser. Mas, para a fenomenologia — e para Sartre, em especial
— ndo hd interioridade da consciéncia: ela consiste justamente nesse ato de
sair de si para perceber o outro. A consciéncia — que Sartre, hegelianamente,
chamada de Para-Si, enquanto o corpo, os objetos fisicos sio 0 Em-Si —,
portanto, ¢ essencialmente a relagio com o outro.

As coisas se invertem. Se, no cartesianismo, o outro era uma fungao
do eu, da consciéncia — um conceito, como afirmei antes — na fenomenologia
de Sartre o0 eu é uma fungao do outro. A consciéncia descobre-se a si mesma
olhando o outro; descobre-se presa do outro, descobre-se objetivada pelo
outro. Que resta, entdo, de mim e de minha liberdade, se 0 outro me captura,
se é o outro quem, mais do que eu, sabe quem sou? E nesse sentido que
Sartre afirma que o outro sempre leva vantagem sobre o eu: “[...]...0 outro
me olha e, como tal, detém o segredo de meu ser e sabe o que sou; assim,
o sentido profundo de meu ser acha-se fora de mim, aprisionado em uma
auséncia; o outro leva vantagem sobre mim [...] Sou experiéncia do outro: eis

o fato origindrio.” (SARTRE, 1999, p. 453).

Assim, na filosofia sartriana, o outro tem um destaque
imensamente maior que na filosofia cartesiana, uma vez que é apenas
através do outro que uma consciéncia — um eu — pode vir a ser. Porém,
isso estd longe de significar uma positiva¢ao do outro; como j vimos, o
outro ¢ o inferno. E o ¢ justamente porque a relagio com o outro é sempre
conflituosa. Acompanhemos o raciocinio do filésofo a esse respeito:

Tudo o que vale para mim vale para o outro. Enquanto tento livrar-
me do dominio do outro, o outro tenta livrar-se do meu; enquanto
procuro subjugar 0 outro, 0 outro procura me subjugar. Nao se trata
aqui, de modo algum, de relagoes unilaterais com um objeto-Em-si,
mas sim de relages reciprocas e moventes. As descricoes que se seguem

devem ser encaradas, portanto, pela perspectiva do conflito. O conflito

¢ o sentido origindrio do ser-Para-outro. (SARTRE, 1999, p. 454).

A relagio com o outro é conflituosa, porque implica posse. Se a
perspectiva inicial da relagio ¢ a captura pelo olhar do outro, a consciéncia
sente-se capturada, presa, possuida por esse olhar:
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Sou possuido pelo outro; o olhar do outro modela meu corpo em sua
nudez, causa seu nascer, o esculpe, o produz como ¢, 0 vé como jamais
o verei. O outro detém um segredo: o segredo do que sou. Faz-me
ser e, por isso mesmo, possui-me, e esta possessio nada mais é que
a consciéncia de meu possuir. E eu, no reconhecimento de minha
objetividade, tenho a experiéncia de que ele detém esta consciéncia. A
titulo de consciéncia, o outro é para mim aquele que roubou meu ser e,
a0 mesmo tempo, aquele que faz com que “haja” um ser, que ¢ o meu.

(SARTRE, 1999, p. 454-455).

Eis a esséncia da contraditéria relagio com o outro: a0 mesmo
tempo em que ele é aquele que me faz ser, ao capturar-me com o olhar,
ele é aquele que rouba meu ser, ao transformar minha subjetividade em
objetividade. Sartre identifica dois niveis de atitudes possiveis para com o
outro: primeiramente, o0 amor, a linguagem, o masoquismo. Em segunda
instAncia, a indiferenca, o desejo, o édio, o sadismo. Nao ¢ objetivo deste
artigo elucidar cada uma dessas atitudes em relagao ao outro; cumpre-me
apenas afirmar que, para Sartre, todas elas sdo fracassadas, pois nao dio conta
de resolver o conflito da rela¢io do eu com o outro. Ao contrério, o que faz
cada uma dessas atitudes é reforcar a contradicio e o conflito dessa relacao.

A questio bésica do conflito é que a “aceitacio” do outro significa
o apagamento de minha subjetividade. Na medida em que a consciéncia
nao encontra em sua interioridade — a subjetividade absoluta, em registro
cartesiano — o fundamento de seu ser, sua identidade, ela vai encontri-la
projetada no reconhecimento pelo outro. E na captura que o outro faz da
consciéncia que esta se descobre idéntica a si mesma; contudo, a descoberta
da identidade estd, entdo, na objetificagdo. Um “eu” 6 pode ser idéntico a
si mesmo quando reconhecido, capturado por um “outro”. S6 que, em tal
captura, a subjetividade do eu torna-se objetividade para o outro.

Se quisermos recolocar a questio em outros termos, trata-se de
um conflito de liberdades. A consciéncia sabe-se livre, ser de abertura e
de escolhas; no entanto, quando capturada pelo outro, torna-se presa da
liberdade do outro. Instaura-se um conflito de liberdades, a do “eu” e a do
“outro”, que sao inconcilidveis. Esse conflito gera a atitude de 6dio para
com o outro. E Sartre afirma que, quando odeio o outro, condenso nesse
6dio minha aversao a todos os outros que nao eu: o desejo de suprimir o
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outro é o desejo de eliminar todos os outros, de forma que eu possa ser
suprema e plenamente livre, sem nada nem ninguém que possa limitar
meus desejos e minhas a¢oes:

[...] 0 ddio é ira de todos os outros em um s6 outro. O que almejo
alcancar simbolicamente ao perseguir a morte de um outro em
particular ¢ o principio geral da existéncia do outro. O outro que
odeio representa, na verdade, os outros. E meu projeto de suprimi-lo
¢ projeto de suprimir o outro em geral, ou seja, de reconquistar minha

liberdade no-substancial de Para- si. (SARTRE, 1999, p. 510).

Para finalizar esta passagem pela fenomenologia sartriana, apenas
um destaque para as atitudes de indiferenca com o outro e de rolerdncia
do outro. Sartre escreveu que “[...] hd homens que morrem sem sequer
suspeitar — salvo em breves e aterradoras iluminagoes — do que é o Outro.”
(SARTRE, 1999, p. 475). Isso se deve ao fato de que uma das atitudes
frente ao outro, tentando apagar os efeitos dessa contraditéria relago, ¢
a de indiferenca, que significa estar cego ao outro. Sigamos sua descri¢io:

E esta atitude que denominaremos indiferenga para com o outro. Trata-
se, pois, de uma cegueira com relagao aos outros [...] Quase nio lhes dou
atengio; ajo como se estivesse sozinho no mundo; toco de leve “pessoas”
como toco de leve paredes; evito-as como evito obstdculos; sua liberdade-
objeto nao passa para mim de seu “coeficiente de adversidade”; sequer
imagino que possam me olhar. Sem divida, tém algum conhecimento
de mim, mas este conhecimento nio me atinge: sio puras modificacdes
de seu ser que nio passam deles para mim e estdo contaminadas pelo
que denominamos “subjetividade padecida” ou “subjetividade-objeto”,
ou seja, traduzem o que eles sio, ndo o que eu sou, e consistem no
efeito de minha a¢ao sobre eles. Essas “pessoas” sio funcoes: o bilheteiro
nada mais ¢ que a fungio de coletar ingressos; 0 garcom nada mais é
que a fun¢io de servir os fregueses [...] Em tal estado de cegueira,
ignoro concorrentemente a subjetividade absoluta do outro enquanto
fundamento de meu ser-Em-si ¢ de meu ser-Para-outro, em particular

de meu “corpo Para-outro”. (SARTRE, 1999, p. 474).

E possivel, por conseguinte, passar pelo mundo ignorando o
outro, sendo indiferente a ele; mas isso é uma espécie de autoengano, ou
aquilo que o préprio Sartre denomina md-fé, pois, no fundo, sabemos
que o outro estd ali, que o outro nos olha, nos captura, nos objetifica.
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Tampouco essa atitude resolve o problema do conflito com o outro: ela
o escamoteia, o esconde, mas, como o outro permanece ali, o conflito
também permanece, sem condigdes de ser resolvido.

Por outro lado, um dos icones de nossos dias, quando se fala, por
exemplo, em multiculturalismo, ¢ a atitude de tolerancia. Para o convivio
democrdtico, dizem seus defensores, é preciso compreender o outro, tolerar
o outro em sua diferenca. Para Sartre, isso nao passa de uma outra tentativa
— também esta frustrada — de resolver o problema que o eu tem com o
outro. Uma atitude de tolerincia nio significa o respeito a liberdade do
outro, mas justamente seu afrontamento, na medida em que escolho, por
mim e por ele, viver em um mundo “tolerante”.

Nio se deve supor, porém, que uma moral da “permissividade” e da
tolerdncia iria respeitar mais a liberdade do outro: uma vez que existo,
estabeleco um limite de fato a liberdade do Outro, sou este limite, e cada
um de meus projetos delineia este limite & volta do Outro: a caridade,
a permissividade, a tolerncia — ou toda atitude abstencionista — sdo
PrOthOS meus que me COmPrOmetem € COmprOmetem 0 outro na sua
aquiescéncia. Realizar a tolerAncia  volta do Outro ¢é fazer com que este
seja arremessado & for¢a em um mundo tolerante. E privé-lo por principio
dessas livres possibilidades de resisténcia corajosa, de perseveranga,

de afirmagio de si, que ele teria oportunidade de desenvolver em um
mundo de intolerdncia. (SARTRE, 1999, p. 507-508).

Concluindo, podemos afirmar que, embora o filésofo
contemporaneo coloque o tema do outro num patamar muito distinto
daquele posto por Descartes, no final das contas o outro permanece como
representacao e tende a ser apagado, eliminado ou, ao menos, tratado com
indiferenca. E como um movimento pendular: do outro como produto da
subjetividade para a subjetividade como produto do outro. No entanto,
em ambos os casos, o outro é nada mais que um conceito, fruto da
representagio. Na filosofia moderna, o outro ¢ uma ficgao. Positiva ou
negativa, dependendo do caso, mas sempre ficgao.
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UMA NAO-IMAGEM: DELEUZE E OUTREM COMO DIFERENCA RADICAL

Em Mulholland Drive? David Lynch nos apresenta uma visao
inquietante do outro, se tomamos as relagoes do outro com a subjetividade.
Nesse filme estranhamente belo, o principal personagem ¢é o lugar, nio
os sujeitos. E Los Angeles e, ali, Mulholland Drive, local onde estranhas
transformagoes acontecem, que rouba a cena. Se o cinema é uma fabrica de
ilusoes, a subjetividade é também uma ilusdo. Se o eu ¢ uma ilusdo, o que
dizer do outro? No filme de Lynch, eu e outro se embaralham, numa perda
de identidade sem fim, em que tudo ¢ virtualidade.

Eric Dufour (2008, p- 89), comentando esse filme, afirma:

Compreendemos que Mulholland Drive nio apresenta um tempo
linear, isto ¢, real ou efetivo, mas unicamente uma sucessio de
virtualidades, de tempos que se opoem — logo, nio um tnico
tempo, mas diferentes temporalidades que se entrecruzam e talvez se
encontrem sem poder jamais serem unificadas, a0 modo nio do muito
demonstrativo Smoking-No Smoking (A. Resnais, 1993), no qual os
tempos nio se misturam, mas de CAnné derni¢re & Marienbad. (A.
Resnais, 1961).

E, em seguida, o autor toma um filme anterior de Lynch, Losz
Highway, para ressaltar que

[a] temporalidade destes dois filmes é andloga a um espago em que,

a partir de um ponto, todas as vias tornam-se possiveis, abertas, de

modo igual, sem que alguma tenha um privilégio — 2 imagem de uma

“auto-estrada perdida”, como no titulo do filme, ou dos jardins que se
bifurcam na novela de Borges. (DUFOUR, 2008, p. 90-91).

Nesse entrelacamento de virtualidades, de tempos e espagos
que se misturam, os personagens de Lynch parecem bonecos de cera que
derretem e se amalgamam. Nao sao apenas espacos e tempos virtuais, sao
também subjetividades virtualizadas. Um personagem torna-se outro,
embaralhando as singularidades e fazendo dissolver as certezas do sujeito
moderno.

> Mulholland Drive (Cidade dos Sonhos, na tradugao brasileira), filme escrito e dirigido por David Lynch.
Producao de Les Films/Alain Sarde, 2001.
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Em um contexto como este, como perceber o outro, se eu mesmo
sou outro? Como pensar as virtualidades que sao eu e outro?

Alguns filésofos franceses contemporaneos, dentre eles Deleuze
e Foucault, empenharam-se em pensar uma “filosofia da diferenca”,
que parte do principio da multiplicidade e nao da unidade. A filosofia
da representagao, desde Platdo, passando por Descartes e atravessando a
filosofia moderna, remete sempre a unidade. Dai sua dificuldade de lidar
com um outro enquanto outro, porque, no limite, tudo o que hd se reduz
a0 Uno. A filosofia da diferenca recusa o Uno e pensa o mundo como
multiplo. E, assim, outrem ganha novo sentido.’

Um conceito importante para Deleuze e Foucault ¢ o de forz ou de
exterior, como forma de reagir a uma filosofia da consciéncia que remete
a interioridade do sujeito. Em um ensaio de 1966, dedicado a obra de
Maurice Blanchot, Foucault identifica a exterioridade com a linguagem:

O pensamento do pensamento, uma tradicdo mais ampla ainda
que a filosofia, nos ensinou que ele nos conduzia & mais profunda
interioridade. A fala da fala nos leva a literatura, mas talvez também a
outros caminhos, e este exterior onde desaparece o sujeito que fala. E
sem duvida por essa razio que a reflexdo ocidental hesitou por tanto
tempo em pensar o ser da linguagem: como se ela tivesse pressentido o
perigo que constituiria para a evidéncia do “Eu sou” a experiéncia nua

da linguagem. (FOUCAULT, 2001, p. 221).

O que interessa particularmente nessa passagem, para além
da remissao que faz a linguagem, que ndo ¢ o assunto deste texto, é a
afirmacio de que a exterioridade da fala possibilita um outro pensamento,
distinto do “pensamento do pensamento”’, que remete necessariamente
para a interioridade do sujeito. Afirmar um “pensamento do exterior”
signiﬁca, pois, afirmar um pensamento em que desaparece o0 sujeito, ao
menos esse sujeito moderno, autorreferente e centrado em si mesmo. O
exterior ¢, por exceléncia, o lugar de outrem. Um pensamento do exterior
¢ um pensamento de outrem. Mas nao de outrem como um “outro eu’, e

3 Ao tratar em relagdo 4 alteridade na filosofia da diferenca, que pensa a figura do outro como diferenca radical,
farei o exercicio de utilizar o pronome indefinido outrem, em lugar da expressio o outro, que substancializa
a alteridade. Na indefini¢io de outrem, a multiplicidade de revela. Agradego a Eugénia Vilela a chamada de
atengao para esse ponto, que possibilitou a revisao do texto para a presente publicagio.
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sim de outrem enquanto tal, de outrem que est4, inclusive, no eu. Afirmar
o pensamento do exterior significa afirmar a diferenga como diferenga, sem
um retorno a0 mesmo.

Todavia, foi Deleuze quem levou a filosofia da diferenca as
tltimas consequéncias. Em uma obra seminal, Diferenca e repetigio, ele
empreendeu a critica da filosofia da representagdo que, desde Platao,
colonizou o pensamento ocidental. Para essa filosofia, o pensamento ¢é
sempre recogni¢do e, portanto, retorno ao mesmo, repeticao do mesmo. O
Cogito cartesiano, continuador dessa tradi¢ao, nada mais ¢ do que “[...] o
senso comum tornado filos6fico” (DELEUZE, 2006, p. 195). Na filosofia
da representagio, a diferenca é tematizada, mas ela é vista sempre como
conceito, portanto, como representagio. E o apagamento da diferenca.
Isso levou Deleuze (2006, p. 54) a sublinhar:

Talvez o engano da Filosofia da diferenca, de Aristételes a Hegel
passando por Leibniz, tenha sido o de confundir o conceito da diferenga
com uma diferenca simplesmente conceitual, contentando-se com
inscrever a diferenga no conceito em geral. Na realidade, enquanto se
inscreve a diferenca no conceito em geral, nao se tem nenhuma Idéia
singular da diferenca, permanecendo-se apenas no elemento de uma
diferenca j& mediatizada pela representagio.

Podemos parafrasear Deleuze, afirmando que o equivoco da
filosofia da representacio foi o de confundir o conceito de “outro” com
um outro simplesmente conceitual, inscrevendo o outro no conceito.
Assim como tal operacio levou a um “apagamento da diferenga por sua
exposi¢ao”, levou também a um “apagamento do outro por sua exposi¢ao”.
Ou, para dizer de outro modo, no Ambito de uma filosofia da representagio,
quanto mais falamos no outro ou na diferenga, mais negamos outrem,
mais negamos a diferenca.

Trata-se, portanto, numa filosofia da diferenca, num “pensamento
do exterior”, de tomar a diferenca em si mesma, de tomar outrem em si
mesmo, € NA0 COMO Conceitos, cCOmo representacoes.

Para Deleuze, a repeti¢io gera diferenga. Para explicar tal
afirmacio, cito um outro filme: Blade Runner, de Ridley Scott, baseado em
um instigante romance de Philip K. Dick. A histéria é conhecida: o policial
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Deckard é um “cagador de andréides”, responsdvel por perseguir e eliminar
méquinas que fugiram de controle. Os andréides sio denominados como
“replicantes”, na medida em que replicam — repetem — as formas e fungées
humanas para realizar tarefas perigosas ou estafantes. Porém, a tecnologia ¢
ta0 boa que, de tanto repetir a forma humana, gera a diferenga: andréides
da série Nexus 5 sdo tdo perfeitamente humanos que sentem emogdes e
tém sua individualidade, personalidade prépria. A “certeza de si” é dada
pelo implante de memérias de uma infincia e de uma familia que eles
nao tiverem. Mas, para que nao fujam ao controle, tornando-se talvez
além-homens, mais humanos que os préprios humanos, sao programados
para morrer em cinco anos. Acontece que um grupo deles descobre
isso e sai em busca de seu criador, para garantir a continuidade da vida.
Nada mais humano. Os replicantes nao sao representagdes; sio outrem,
embora aparentemente iguais. Ou seja, os replicantes, repeticdes da forma
humana, sao a prépria diferenca, este outro que nos apavora e que pode ser
qualquer um a nossa volta. Al entra Deckard, o “cacador”, para elimind-
los. A tensao da histéria é dada pelo fato de que ele se apaixona por Rachel,
uma replicante que ele quase nao consegue identificar, e pelo fato de que
ele préprio jd nao sabe se é, de fato, humano, ou também um replicante.

A questao que se impde: como conviver com esse absoluto outro
que, aparentemente ¢ 0 mesmo, mas que nao pode ser reduzido a0 mesmo?

Tratando especificamente do tema da alteridade, Deleuze escreveu
no final dos anos 1960 um texto-comentario ao romance Vendredi ou les limbes
du Pacifigue (TOURNIER, 2009), de seu amigo Michel Tournier.* O romance
¢ uma releitura do cldssico juvenil de Daniel Defoe, Robinson Crusoé, em que o
narrador ji nao ¢ o ndufrago, mas o nativo Sexta-feira, e 0 personagem central,
o grande intercessor que produz os acontecimentos, ¢ a ilha.

O romance de Defoe é um icone do mundo burgués, em que
o desejo de liberdade absoluta nos faz crer que viver numa ilha deserta,
préoximo 2 natureza, seria gozar do mdximo de liberdade possivel, na
medida em que nao haveria outros a limitar nossa liberdade. Um mundo
sem outrem. O paraiso sobre a terra, se concordarmos com Sartre, quando
este afirma que o inferno sio os outros.

4 Trata-se de Michel Tournier e o mundo sem outrem, publicado como apéndice a Ldgica do sentido (DELEUZE,
1998).
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No romance de Tournier, segundo Deleuze, tudo muda. Ele nos
mostra que nio podemos viver sem outrem, na medida em que os outros
constituem a estrutura das possibilidades. Deleuze aponta que as teorias
filoséficas se enganaram, ao reduzir o outro a um objeto particular ou a
um outro sujeito; mesmo Sartre, que foi além dos demais ao tomar o outro
como sujeito ¢ objeto a um s6 tempo, nio logrou ir além disso. Para Deleuze,
outrem nio ¢ nem sujeito nem objeto, mas uma estrutura do campo de
percepgao, a estrutura do possivel. Nas suas palavras, “[...] outrem como
estrutura, é a expressio de um mundo possivel, é o expresso apreendido
como ndo existindo ainda fora do que o exprime.” (1998, p. 317). Para
dizer de outra maneira, outrem ¢ a imposi¢ao para mim de que nao hd um
Ginico mundo — meu mundo — mas diversos mundos possiveis. Outrem ¢é a
constatagdo das virtualidades, a possibilidade de multiplas atualizagoes.

No romance de Tournier, Deleuze destaca que Sexta-feira é quem
apresentaa Robinson aimagem do duplo pessoal, levando este a sentimentos
diversos, como o desejo de matd-lo para permanecer em sua solidao. E
Sexta-feira quem instala a diferenca, ao manifestar as possibilidades outras:

E Sexta-feira que destréi a ordem econdmica e moral instaurada por
Robinson na ilha. E ele que faz Robinson deixar de gostar da encosta,
tendo feito crescer, segundo seu préprio prazer, outra espécie de

mandrdgora. E ele que faz explodir a ilha, fumando o tabaco proibido
perto de um barril de pélvora e restitui ao céu, a terra, assim como as

dguas e o fogo. (DELEUZE, 1998, p. 323).

E quando outrem mostra novas possibilidades que percebemos
que nosso mundo nao passa de mais uma possibilidade. Que toda essa
fundamentacio e concretude nio passam de aparéncia e ilusio. E a mesma
sensacao de vertigem que sentimos, a0 vermos dissolverem-se os sujeitos
e suas identidades no filme de Lynch, citado anteriormente, Mulholland
Drive. Porém somos também obrigados a admitir, envoltos na vertigem,
que ¢ outrem a condi¢io de possibilidade. Sem essa diferenca radical que
encontramos em outrem, nao ¢ sequer possivel meu mundo.

Povoando o mundo de possibilidades, de fundos, de franjas, de
transigoes, — inscrevendo a possibilidade de um mundo espantoso

quando ainda ndo estou espantado ou entio, ao contririo, a
possibilidade de um mundo tranquilizante quando, eu, me encontro
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realmente assustado com o mundo, — envolvendo sob outros aspectos
o mesmo mundo que se mantém diferentemente desenvolvido diante
de mim, — constituindo no mundo um conjunto de bolhas que
contém mundos possiveis: eis o que é outrem [...] Antes que outrem
apareca, havia por exemplo um mundo tranquilizante, do qual nio
distingufamos minha consciéncia; outrem surge, exprimindo a
possibilidade de um mundo assustador, que nao é desenvolvido sem
fazer passar o precedente. Eu nada sou além dos meus objetos passados,
meu eu nio ¢ feito senio de um mundo passado, precisamente aquele
que outrem faz passar. Se outrem é um mundo possivel, eu sou um

mundo passado. (DELEUZE, 1998, p. 319-320).

O eu ¢ um conjunto de virtualidades atualizadas; outrem ¢ a
manifestacio de outras virtualidades, de outros mundos possiveis, por
atualizagoes distintas. Desse modo, é outrem que torna possivel que
haja um mundo, gualguer mundo. Sem outrem, nio hd mundo algum.
Encontramos assim na afirmagao de outrem como diferenca radical,
finalmente, uma positividade do outro. O outro jd nio é o inferno, posto
que me captura; ao contrdrio, outrem ¢é a condi¢ao mesma de possibilidade,
a condi¢io de que meu mundo seja possivel, na mesma medida em que o
dele também o é. Outrem ¢ a manifestagao da multiplicidade, das mdltiplas
atualizacoes das intimeras virtualidades.

Em termos politicos, nesse registro, outrem deixa de ser um
empecilho 2 liberdade, o que faria o bom burgués desejar fugir para uma
ilha deserta, local em que poderia viver em paz consigo mesmo, em absoluta
liberdade. Ao contrdrio, outrem ¢é a condicio mesma da liberdade. Outrem,
em sua liberdade, é a manifesta¢iao de que minha prépria liberdade ¢ possivel.

Fazendo uso de autores da filosofia da diferenga, o socidlogo

Daniel Colson propoe uma releitura das teses anarquistas no século vinte

e um. E faz uma interessante abordagem do papel de outrem, tomado em

si mesmo, numa politica anarquista, que pretende produzir uma igualdade

social que tenha como ponto de partida as diferencas individuais e sua
manutengao.

Para o anarquista, o outro ¢ em si mesmo, ¢ ¢ em se abrindo para este

outro que cada um traz em si, que ¢ possivel abrir-se as outras forcas

coletivas e recusar a exterioridade dominadora, cega e limitada pelos
lagos que a ordem existente pretende nos impor. Para o pensamento
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libertdrio, a abertura ao outro nao passa pela recusa a si, pela recusa
do egoismo e a aceitagio dos entraves exteriores que nos ligam aos
outros, a obediéncia aos papéis e as funcoes que pretendem exigir o
sacrificio de nosso eu. Para o anarquismo, a abertura ao outro passa, ao
contrdrio, pela vontade de ir até o extremo disto que nos constitui, de
nossos desejos, da poténcia da qual somos portadores, desta alteridade
que nds trazemos em nds mesmos ¢ que ¢ a Unica que pode abrir-nos
aos outros, torna necessdrio, pelo crescimento da poténcia, a relagao
com eles, uma relagao intima, totalmente implicada na realidade dos
seres coletivos. (COLSON, 2001, p. 48-49).

Tomando outrem em si mesmo, outrem enquanto outro, produz-
se entdo uma politica da diferenca que pensa o coletivo como conjunto de
diferencas. Colson chama a atengao para a nogao deleuziana de dobra,
como forma de articular o eu e o outro.

A autonomia anarquista, e a vontade ou determinagﬁo que a anima, sdo
inteiramente voltadas para o exterior, para o outro, Como o Gnico capaz,
sob um certo ponto de vista e através das modalidades particulares de
associagao, de aumentar sua poténcia, nao do exterior, por somatéria
de forgas, mas do interior, revelando a poténcia e o outro que cada ser
porta em si mesmo, uma vez que, segundo a férmula de Deleuze, o
“interior” nada mais é que uma “dobra” do exterior, jd que o “exterior”
estd inteiramente no interior dos seres, que ¢ vez ou outra exterior e
interior, e que ele estd sempre pronto a desdobrar sua poténcia naquilo
que ¢ dado a cada momento, por pouco que os seres se desprendam
deles mesmos, do cardter limitado de sua individualidade presente, que
eles se abrem, em associagio com os outros, ao indeterminado que
os constitui como sujeitos, para formar assim individualidades mais

potentes e mais livres. (COLSON, 2001, p. 72).

O que ¢ o outro ¢ o que é o eu? Depende do ponto de vista de
quem pergunta, depende do momento em que ¢ feita a pergunta. “Eu sou
trezentos, sou trezentos-e-cinquenta’ (ANDRADE, [1981], p. 165) como
no poema de Mdrio de Andrade, multiplicidade que se singulariza,’ aquém
de qualquer individualidade fundada num sujeito que ¢ idéntico a si
mesmo, como quiseram e querem os modernos. Num projeto anarquista,
0 outro me constitui, 0 outro sou eu € eu sou o outro, o que dissolve

> Para um tratamento do conceito de singularidade, ver a obra Ldgica do sentido, de Deleuze, em especial as séries
82, 142, 192 ¢ 302
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a no¢ao de um eu monolitico. A coletividade é possivel porque, sendo
singularidades, sendo todos diferentes, irredutiveis a0 mesmo, podemos
construir projetos coletivos. Podemos construir situagdes que aumentem
nossa poténcia, a poténcia de cada um, situagoes em que a liberdade de um
nao é um limite da liberdade do outro, mas sua confirmagio e sua elevacio
ao infinito, como pensou Bakunin.®

O eu e outrem sao as condi¢oes de possibilidade de multiplos
mundos que se confundem, se entrelagam, se atravessam, sem nunca se
reduzirem ao mesmo, sem jamais chegar a um denominador comum. J4
nao hd imagem de outrem possivel, porque sua resisténcia a apreensao faz
com que tudo se borre. Ficamos, assim, com uma nao-imagem de outrem,
na medida em que outrem nio pode ser reduzido a um conceito, mas ¢é
pura afirmagio, pura possibilidade. Possibilidade de si, possibilidade de
nés mesmos, possibilidade de um mundo, de multiplos mundos...

Outrem ¢ a prépria condi¢io da vida e da convivéncia, é o que
nos ensina a filosofia da diferenca; isso nos abre o campo da ética na relacio
com outrem.

ALGUNS APONTAMENTOS: DESAFIOS ETICOS DE UMA EDUCACAO COM OUTROS

Para finalizar, apenas esbogaremos a enunciagio de alguns desafios
éticos para a educagao quando pensada e vivida com outrem, niao como
Unica afirmagio de si mesmo, na busca de possibilidades coletivas.

No mundo contemporineo, o tema da ética ganhou centralidade.
Especificamente, no campo da educacio, a ética passou a ser um tema
de maior importincia, desde a década de 1990, sendo contemplada nos
ParAmetros Curriculares Nacionais como um dos temas transversais a
estarem presentes nos curriculos do Ensino Fundamental e do Ensino

¢ Bakunin produziu, ainda no século XIX, uma concepcio social de liberdade, contrapondo-se aos filésofos
liberais, que viam na liberdade um fator natural de cada individuo. Vejamos um trecho em que isto se evidencia:

“S6 sou verdadeiramente livre quando todos os seres humanos que me cercam, homens e mulheres, sio
igualmente livres. A liberdade do outro, longe de ser um limite ou a negagio de minha liberdade, ¢, ao contrério,
sua condi¢do necessdria e sua confirmagio. Apenas a liberdade dos outros me torna verdadeiramente livre, de
forma que, quanto mais numerosos forem os homens livres que me cercam, e mais extensa e ampla for sua
liberdade, maior e mais profunda se tornard minha liberdade [...] Minha liberdade pessoal assim confirmada

pela liberdade de todos se estende ao infinito.” (BAKUNIN, 1983, p. 32-33).
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Médio. Ainda na mesma perspectiva, as politicas de educagdo inclusiva
apresentam a dimensio ética para afirmar a inclusio de todos em uma
educagio democritica, que atinja a toda a populagio brasileira. Nesse
contexto, uma questdo se impoe: ao afirmar-se a ética nos discursos
politicos, sociais, educacionais, dentre outros, trata-se de uma ética que
toma outrem como representagio ou como afirmacio radical?

Antes de nos debrugarmos sobre essa questdo, convém, porém,
delinear brevemente a configuragao da interrogagio ética, na sociedade
contemporanea. Para isso, remeto-me a um trabalho de Lipovetsky, no
qual essa sociedade é afirmada como uma sociedade pos-moralista. Na visao
do filésofo, terfamos passado por trés grandes ciclos éticos, na sociedade
ocidental: uma ética do dever religioso, uma ética laica, na qual o dever
passa a ser social (cuja forma mais abstraida ¢ a do imperativo categérico
kantiano), que fundou e consolidou as sociedades democrdticas modernas,
para chegarmos, contemporaneamente, a uma era do pds-dever, na qual
o dever — seja ele religioso, seja sociopolitico — jd nao é o centro da ética.
Dai vivermos o que ele denomina como uma sociedade pds-moralista,
centrada numa ética cuja base jd nio é o senso do dever. Fiquemos com
uma descri¢io do préprio autor:

Sociedade pés-moralista: assim entendemos uma sociedade que
repudia a retdrica do dever rigido, integral e estrito e, paralelamente,
consagra os direitos individuais & autonomia, as aspiragées de ordem
pessoal, a felicidade... E uma sociedade que, em suas camadas, mais
profundas, deixou de estar baseada na exortacio ao cumprimento
integral dos preceitos, e que sé procura acreditar nas normas indolores
da existéncia ética. Eis a razao pela qual nenhuma contradicio existe
entre 0 aumento da popularidade da temdtica ética e a légica pés-
moralista, uma vez que a atual concepgao de ética nio exige nenhuma
sacrificio maior, nenhuma rendncia a si mesmo. Nenhuma aceitacio
do dever herdico, mas reconcilia¢io entre o coragio e a festa, entre a
virtude e o interesse, entre os imperativos do futuro e a qualidade de
vida no presente. Longe de representar uma oposicio frontal a cultura

individualista pés-moralista, o impacto ético constitui uma de suas

mais tipicas manifestacoes. (LIPOVETSKY, 2005, p. xxx).

Na mesma medida em que Vattimo (1996) alude a uma espécie
de “pensamento fraco” do pés-modernismo, podemos entao falar em uma
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“ética fraca” de uma sociedade pds-moralista, nessa perspectiva apresentada
por Lipovetsky. Se vivemos um “individualismo sem regras”, uma afirmacio
do eu, um hedonismo esvaziado de sentido, no qual apenas vale o aqui e
0 agora, o outro nao faz qualquer sentido. Por isso, é necessirio um “[...]
novo dogmatismo ético e juridico” (LIPOVETSKY, 2005, p. xxxi) como
esforco para regulamentar relagoes e afirmar um “respeito” pelo outro que
jd nao ¢ sentido efetivamente pelos atores sociais. Dai as a¢oes e politicas
afirmativas, como produgées da esfera juridica, para regrar as relacoes no
contexto de uma “ética fraca”.

O texto de Lipovetsky aqui citado teve sua primeira publicagao
na Franga, em 1992; € curioso que, exatos dez anos antes, Foucault proferia
no College de France seu curso A Hermenéutica do Sujeito e, numa das
aulas, enuncia o seguinte problema:

[...] ¢ possivel suspeitar que haja uma certa impossibilidade de
constituir hoje uma ética do eu, quando talvez seja esta uma tarefa
urgente, fundamental, politicamente indispensdvel, se for verdade que,
afinal, no hd outro ponto, primeiro e dltimo, de resisténcia ao poder
politico sendo na relagao de si para consigo. Isso aponta para uma ética

de si que seja abertura ao outro, ao outro como possibilidade de mim

mesmo. (FOUCAULT, 2004, p. 306).

E evidente que a “ética do eu” cuja impossibilidade Foucault
aponta nio ¢ a “ética do eu” cuja prevaléncia Lipovetsky diagnostica,
uma década depois. E justamente essa prevaléncia de uma ética fraca e
individualista, que nao se abre a outrem, que impede a construcio de
uma outra ética de si, na qual outrem ¢ a “possibilidade de mim mesmo”,
como destaca Foucault, no trecho citado, ou na qual outrem é a prépria
possibilidade de um mundo, como vimos em Deleuze, com seu didlogo

com Tournier.

A ética “desejada” por Foucault é a instauragdo de relagoes consigo
mesmo e com outrem que possibilitem a cada um construir sua prépria
vida, como forma de resisténcia ao poder politico que estende suas malhas
sobre todos e cada um.” Tomando uma expressio do préprio Foucault,

7 Analisei com um pouco mais de profundidade essa relagio entre ética e politica em Foucault, mais
especialmente nos cursos proferidos no College de France, entre 1976 e 1984, em texto apresentado no VI

Coléquio Internacional Michel Foucault (IFCS-UFR], 2009). Ver GALLO, 2011.
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essa ética do cuidado de si é uma espécie de exercicio de uma “vida nao
fascista”, como ele encontra na obra de Deleuze e Guattari, O Anti-Edipo.*
Trata-se de construir relagoes consigo mesmo e com outrem que nao levem
o desejo a desejar sua prépria repressao, uma vez que é esse 0 mecanismo
do fascismo. Vida e relagoes que possibilitem a experimentagao de priticas
de liberdade, construidas micropoliticamente no cotidiano, inventando
outras possibilidades.

A afirmacio do eu presente na ética fraca da sociedade pds-
moralista desvendada por Lipovetsky é o borramento de outrem, por
mais que o outro seja afirmado na lei e na norma. Um tal borramento
do outro é a prépria natureza do fascismo, articulado em torno daquilo
que Foucault denomina “racismo de Estado”, visto que o apagamento
do outro ¢ a imposi¢io de um consenso, a imposi¢io do mesmo.” Na
andlise de Lipovetsky, a “ética do dever” foi fundamental para a instalacao
e consolidagao dos Estados democréticos; hoje, devidamente instalados,
aquela ética do dever cedeu espago a uma “ética indolor”, sem sacrificios,
posto que os consensos democrdticos j4 sio a tdnica dominante. No
contexto de uma tal ética fraca e indolor, sio os dispositivos juridicos
regulamentadores que operam para regular as relacoes, porque outrem foi
borrado, apagado do processo.

A aposta de Foucault em uma “ética de si” como resisténcia aos
poderes politicos, aqueles pelos quais nao podemos nos apaixonar, para
nao cair no fascismo, ao contrdrio, parte de outrem como afirmagio de
uma diferenca radical como tdnica possibilidade de afirmagio do eu. Essa
ética pede uma outra politica, uma outra ideia de democracia, nio aquela
universalizada e amparada na fabrica¢io de consensos, mas uma politica da
diferenca, da constru¢io coletiva nas diferengas e nao da afirmagao de uma
igualdade juridicamente fabricada. Uma politica que ¢ feita no dissenso,

¢ Em 1977, foi publicada a edigio norte-americana de O Anti-Edipo, com um preficio de Foucault. No texto,
ele afirma que o livro é uma espécie de “uma introdugio a vida ndo fascista”, que seria posteriormente colocado
como titulo do texto em sua edigdo em francés, publicada pela Magazine Littéraire. Foucault enuncia os sete
principios essenciais de uma vida nao fascista, sendo o tltimo deles, que coroa os anteriores, “Nao se apaixonem

pelo poder” (FOUCAULT, 1996, p. 200).

? Ver as andlises desenvolvidas por Foucault, no curso de 1976, Em defesa da sociedade (FOUCAULT, 1999), de
modo especial a dltima aula, de 17 de margo de 1976.
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na emergéncia do acontecimento, do imprevisto — e no no contexto das
relagoes administradas.

O desafio ético que nos impéde Foucault é um caminho para se
pensar as relacoes com outrem no campo da diferenca, seguindo a 16gica
denominada por Deleuze (1998), por um lado, de “inclusao disjuntiva”,
ou seja, uma inclusao que nao faz com que todos sejam iguais, mas que
guardem suas diferengas, e, por outro lado, de “conjungio disjuntiva’, isto é,
uma reuniao, um agrupamento com fins especificos, que uma coletividade
de diferengas. Na dobra de eu e de outrem, encontramos as possibilidades
de constru¢ao de projetos coletivos, permeados por uma ética do cuidado
de si aberta a outrem.

Pensar essa ética, viver essa ética nas rela(;()es educacionais,
nos coloca na contramio da sociedade administrada do biopoder, nos
possibilita construir estratégias de resisténcia e de invengao de outras
formas de viver, abertas ao acontecimento, articulando as diferencas sem
apagi-las. Os riscos nao sdo pequenos; sio do tamanho das possibilidades
que podemos construir.

REFERENCIAS

ANDRADE, M. De Paulicéia Desvairada a Café (Poesias Completas). Sao Paulo: Circulo
do Livro, [1981].

BAKUNIN, M. Zextos escolhidos. Porto Alegre: L&PM, 1983.

COLSON, D. Petit Lexique Philosophique de l'anarchisme — de Proudhon a Deleuze.

Paris: Librairie Generale Francaise, 2001.

DELEUZE, G. Ldgica do sentido. 4. ed. Sao Paulo: Perspectiva, 1998.
DELEUZE, G. Diferenca e repetigio. 2. ed. Rio de Janeiro: Graal, 2006.
DUFOUR, E. David Lynch: matiére, temps et image. Paris: Vrin, 2008.

FOUCAULT, M. O Ant-Edipo: uma introdugio i vida nio fascista. Cadernos de
Subjetividade, Sao Paulo, p. 197-200, jun. 1996. Nimero especial.

FOUCAULT, M. Em defesa da sociedade. Sao Paulo: Martins Fontes, 1999.

FOUCAULT, M. O pensamento do exterior. In: . Ditos e escritos III. Rio de
Janeiro: Forense Universitdria, 2001. p. 219-242.

" Nao serd possivel desenvolver aqui essa ideia de uma politica como acontecimento, como construgio
coletiva no dissenso. Ao leitor interessado, recomendo a leitura de Jacques Ranciére, talvez o principal tedrico
contemporineo de uma politica pensada nessa dire¢io. Recomendo, em especial, duas de suas vérias obras:

RANCIERE, 1996 ¢ RANCIERE, 2007.

156



BIOPOLfTICA, ARTE DE VIVER E EDUCA@AO

FOUCAULT, M. A hermenéutica do sujeiro. Sao Paulo: Martins Fontes, 2004.

GALLO, S. Do cuidado de si como resisténcia a biopolitica. In: CASTELO BRANCO,
G.; VEIGA-NETO, A. (Org.). Foucault: filosofia e politica. Belo Horizonte: Auténtica,
2011. p. 371-391.

LIPOVETSKY, Gilles. A sociedade pds-moralista. Sao Paulo: Manole, 2005.
RANCIERE, J. O desentendimento: politica e filosofia. Sao Paulo: Ed. 34, 1996.
RANCIERE, J. Aux bords du politique. Paris: Gallimard, 2007. (Col. Folio Essais).
SARTRE, J.-P. Huis Clos suivi de Les Mouches. Paris : Gallimard, 1991. (Col. Folio).

SARTRE, J.-P. O ser e 0 nada. 7. ed. Petrépolis: Vozes, 1999. (versio original cotejada:
L’Etre et le Néant. 34. ed. Paris: Gallimard, 1993).

TOURNIER, M. Vendredi, ou les limbes du Pacifique. Paris: Gallimard, 2009. (Col. Folio).

VATTIMO, G. O fim da modernidade: niilismo e hermenéutica na cultura pés-moderna.
Sao Paulo: Martins Fontes, 1996.

157






CapiTuLO 8

A TEMPORALIDADE DO PRESENTE E A ARTE DE VIVER EM UM
TEMPO EM QUE O TEMPO NAO CONTA MAIS

Divino José da Silva

Estou com saudade de mim. Ando pouco recolhida,
atendendo demais ao telefone, escrevo depressa,
vivo depressa. Onde estd eu? Preciso fazer um retiro
espiritual e encontrar-me enfim — enfim, mas que
medo — de mim mesma.

Clarice Lispector (2010, p. 37)

Numa época em que jd nao detemos controle e diregao sobre o
nosso tempo, em que o tempo jd ndo nos pertence, pois alégica do mercado
e seu braco tecnoldgico se estenderam a todas as instincias do tempo vivido,
a breve cronica de Clarice Lispector (2010), de titulo sugestivo — “E preciso
parar” —, nos soa ingénua e 20 mesmo tempo provocativa. Ingénua, porque
j& ndo somos mais vitimas consentidas apenas do telefone fixo, cujo uso
foi substituido pelos celulares de tltima gera¢ao, mas estamos submetidos
a uma paraferndlia tecnolégica que nos impds uma nova relagio com o
tempo, com o trabalho e conosco mesmos.

Estar cercados por instrumentos tecnolégicos e por sofisticados
computadores e engenhocas eletronicas nos traz a iluséria sensacio de que
podemos ter mais tempo para o lazer, para o descanso, para o amor, para
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cuidar dos filhos e para o desfrute do que foi produzido. Na realidade,
continuamos obcecados por ganhar tempo e lamentando a falta dele.
Assim, perdemo-nos nesse tempo feito de uma sucessao de atividades e
obrigagdes repetitivas que tornaram os nossos dias iguais, em que nio se
distinguem mais o tempo de trabalho do tempo de lazer e de descanso.

Se, & primeira vista, a crénica de Clarice Lispector parece
ingénua, em razdo do controle a que estamos submetidos pelas tecnologias
contemporaneas, essa ingenuidade é logo desfeita, porque o que a escritora
reivindica ¢ uma espécie de encontro consigo mesma, que foi barrado pela
pressa: “[...] escrevo depressa, vivo depressa. Onde estd eu?” Nesse ponto
reside o aspecto que tomo como provocativo, nessa pequena cronica, pois
denuncia o hédbito que nos instrumentaliza e submete ao controle o prazer
e o desejo, a0 mesmo tempo em que interdita o pensar e o compreender.
Com efeito, como escreve Novaes (2009, p. 17), “[o] hdbito, ao destruir
a possibilidade de inven¢io permanente, submete-nos ao dever e a
obediéncia, que aceitamos de maneira involuntaria.”

Viver depressa! De fato, esse parece constituir o vicio que move avida
na contemporaneidade e define nossa experiéncia do tempo que, conforme
sintetiza Khel (2009, p. 17), “[...] se resume a experiéncia da velocidade”
que anula e aniquila o tempo interior e singular necessdrio na constitui¢ao e
estruturagao do sujeito. Esse tempo interior, que estd em descompasso com o
tempo abstrato dos relégios e da produgao capitalista, foi perdido de vez. Ou,
pelo menos, a ele tem sido dada pouca atengao. E, quando nos ocupamos
dele, quase sempre, é com o intuito de harmonizd-lo, funcionalizd-lo e
submeté-lo ao tempo da produgio. Essa “temporalidade contemporanea”,
acrescenta Khel (2009, p. 119), “[...] vivida como pura pressa, atropela a
duragio necessiria que caracteriza 0 momento de compreender, a qual se
define pela marcacio abstrata dos relégios.”

Nessa temporalidade contemporanea' — temporalidade capitalista
— ndo hd, como assinala Benjamin (1994a), lugar para a experiéncia, pois
as narrativas tradicionais baseadas em histérias e provérbios e transmitidas

! Essa nogio de temporalidade contemporanea eu a retomo de Maria Rita Khel (2009), que a define como “[a]s
formas de organizagio e percepgio subjetiva do tempo [...] um dos modos de regulagio social da pulso.” No entanto,
¢ importante ressaltar que nao adotarei uma leitura psicanalitica, nesta andlise da temporalidade do presente, mas
busco pensi-la me aproximando de Benjamin e Foucault, na tentativa de contrapor a essa temporalidade capitalista o

sentido de uma arte de viver, aqui tratada como atitude de modernidade, presente nesses dois pensadores.

160



BIOPOLfTICA, ARTE DE VIVER E EDUCAK;AO

dos mais velhos aos mais novos, as quais conferiam sentido a vida em
comunidade, perderam forca diante do impacto produzido pela cultura
tecnoldgica e nas novas formas de controle que o capitalismo exerce sobre
o frégil corpo humano. O que se vislumbra no horizonte sao a miséria,
o desemprego, a inflagio e mais guerra, contrariando todo otimismo e
expectativa acerca da construgio de um mundo melhor. Nesse contexto, as
narrativas tradicionais, por meio das quais se transmitia uma experiéncia,
jd ndo gozam de nenhuma credibilidade, cuja repeti¢io soa mais como
lamento por um tempo perdido do que, propriamente, como forga capaz
de sustentar uma arte de viver: “[...] a perda da experiéncia significa o

advento de uma temporalidade privada da possibilidade de criar ou
reconhecer valores.” (MATOS, 2006, p. 1131).

A “verdadeira narrativa”, como explica Benjamin (1994b), traz
em si de forma implicita ou nido uma dimensdo atil que consiste em
orienta¢oes morais, conselhos e sugestées de como os individuos devem
agir na vida cotidiana. “O narrador ¢ um homem que sabe dar conselhos.”
(p. 200). E continua Benjamin: “O conselho tecido na substincia viva
da existéncia tem um nome: sabedoria. A arte de narrar estd definhando
porque a sabedoria — o lado épico da verdade — estd em extingdo.” (p. 200-
201). Com a extingao da “arte de narrar”, interrompe-se a possibilidade da
comunicacio da experiéncia (Erfahrung) que configura modos seguros de
se viver coletivamente.

Com o fim dessa arte de narrar, encerra-se também um conjunto
de préticas a partir das quais se estruturavam uma arte de viver, em que
o narrador incorporava em seu relato a sua propria experiéncia, bem
como a de outros relatos, a0 mesmo tempo em que trazia para o plano da
narrativa a experiéncia de seus ouvintes. Como assinala Benjamin (1994b),
a narrativa tem uma dimensio prética a qual se funda nessa experiéncia
coletiva. O narrador ¢ aquele que porta e transmite uma sabedoria ttil aos
seus ouvintes, em que os conselhos, salienta Gagnebin (1994), funcionam
como sugestoes € menos como intervengao do exterior na vida das pessoas
e da comunidade. A verdadeira narrativa, para Benjamin, é aquela que
mesmo depois de séculos é capaz de nos produzir espanto e reflexao: “Ela
se assemelha a essas sementes de trigo que durante milhares de anos ficaram
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fechadas hermeticamente nas cimaras das pirimides e que conservam até

hoje suas forcas germinativas.” (BENJAMIN, 1994b, p. 204).

O sentido da arte de viver, presente nas narrativas tradicionais,
nos termos benjaminianos, traz as marcas que o narrador imprime na
narrativa: “[...] seus vestigios estdo presentes de muitas maneiras nas
coisas narradas, seja na qualidade de quem as viveu, seja na qualidade de
quem as relata.” (BENJAMIN, 1994b, p. 205). A relac¢io que o narrador
estabelece com a sua vida e com a vida dos outros é tecida pela experiéncia
que confere unidade e sentido aos acontecimentos. A moral que decorre
dessas narrativas “[...] abraga um acontecimento, como a hera abraga um
muro.” (BENJAMIN, 1994b, p. 221). O narrador é um mestre que sabe
aconselhar em todas as situagdes, pois aprendeu pela prépria experiéncia
ou por ter ouvido alguém dizer e se orgulha de poder contar a sua vida,
porque ela ¢ digna de ser contada. Parece haver aqui uma interpenetracio
entre a arte de narrar e o exercicio de viver a prépria narrativa. Isso fica
claro nas frases com que Benjamin (1994b, p. 221) encerra “O narrador...”:
“O narrador ¢ o homem que poderia deixar a luz ténue de sua narragio
consumir completamente a mecha de sua vida. [...] O narrador ¢é a figura
na qual o justo se encontra consigo mesmo.” Nesse sentido, parece nio
ser incorreto afirmar que decorre desse entrelacamento entre a vida do
narrador e a narrativa exemplar uma arte de viver, constitutiva de um ezhos.

O tempo do narrador obedece ao ritmo do trabalho artesanal, em
que a matéria da narrativa, assim como o barro, ganha lentamente forma
pelos gestos precisos do artesao. Assim como o artesdo respeita e conhece a
matéria que transforma, o narrador, com gestos e voz modulada, d4 forma a
narrativa. Mas tudo isso se passa num tempo que corre lento, o qual abarca
o conjunto dos acontecimentos e confere um sentido para histéria. Esse é o
tempo do qual nos fala o emblemdtico narrador do livro do Eclesiastes:

Para tudo hd um tempo, e tempo para cada coisa sob o céu: tempo de
dar 2 luz e tempo de morrer; tempo de plantar e tempo de arrancar
o que se plantou; tempo de matar ¢ tempo de curar [...] tempo de
procurar e tempo de perder; [...] tempo de rasgar e tempo de costurar;

tempo de calar e tempo de falar [...]. Ele (Deus) faz tudo belo a seu
tempo, ¢ dd ao coragio humano até o sentido do tempo?.

Livro do Eclesiastes, Capitulo 3, versiculos de 1-11. Trecho retirado da Bblia. Tradugao Ecuménica. Sao Paulo:

Loyola, 1994, p. 1313.
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No entanto, essa figura do narrador, forjada num “tempo em

que o tempo ndo contava’, j4 nio sobrevive mais. Benjamin recorre a

Paul Valéry, para nos descrever a imagem do mundo dos artifices ao qual

pertencia o narrador, em que as coisas perfeitas s6 podiam ser alcancadas

com tempo e paciéncia, tempo esse de que jd nao dispomos mais. Nele, o

homem podia se deter sobre as coisas e nelas se demorar sem pressa e sem

a demanda de um Outro, sendo aquela de um tempo paciente que abre e
cura feridas. Nesse tempo, nada se abrevia:

“Antigamente o homem imitava essa paciéncia’ prossegue Valéry,

& p p & ¥

“lluminuras, marfins profundamente entalhados; pedras duras,

perfeitamente polidas e claramente gravadas; lacas e pinturas obtidas

pela superposi¢io de uma quantidade de camadas finas e transldcidas ...

— todas essas produgoes de uma industria tenaz e virtuosistica cessaram,

e jd passou o tempo em que o tempo ndo contava. O homem de hoje néo

cultiva o que ndo pode ser abreviado’. (VALERY apud BENJAMIN,
1994b, p. 206, grifo nosso).

Talvez essa seja a mais dura constatacio e a que melhor decifra a
morte do oficio do narrador, pois “[...] jd passou o tempo em que o tempo
nao contava.” Jd nao temos tempo para ouvir e muito menos capacidade de
narrar. Fomos desacostumados de ouvir e contar histdrias. Alids, lembra-
nos Benjamin (1994b), em fun¢io do ganhar tempo, jd que “tempo ¢é
dinheiro”, assim reza a moderna ética capitalista, as narrativas foram
abreviadas. Tem-se assim o nascimento do que o autor denominou de short
story, em que o tempo lento das narrativas tradicionais foi substituido pelas
histérias curtas e, hoje, pela for¢a das imagens que dispensam palavras.

Essa derrocada das narrativas tradicionais teve seu inicio com
o surgimento do romance datado do inicio da época moderna, com a
invengao da imprensa. O romance surge da experiéncia isolada daquele
que escreve, cuja preocupacao nao ¢é falar de forma exemplar ou transmitir
conselhos edificantes, mas antes se volta para os aspectos da vida cotidiana,
tematizando suas dores, alegrias e perplexidades. Nao hd no romance,
enfatiza Benjamin (1994b), nenhum indicio da sabedoria que estivera
presente nas narrativas tradicionais.

Inaugura-se com a consolidagao da burguesia, no século XVIII,
e se aprimora, nos séculos seguintes, uma nova forma de comunicacio
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baseada na informagao, a qual se torna mais ameacadora do que o romance.
A difusio da informagio decretou definitivamente o fim da arte de narrar.
Com o excesso de informagio, estamos mais “[...] pobres em histérias
surpreendentes. A razio é que os fatos jd nos chegam acompanhados de
explicacoes.” (BENJAMIN, 1994b, p. 203). Dessa maneira, nao hd lugar
para a experiéncia, pois tudo cai na vala comum dos clichés ou na malha
dos saberes dos experts. Na “sociedade da informagiao” — e esse também ¢é
s6 mais um cliché poderoso —, saltamos de um lado para outro em busca
de mais informacao, o que impede que algo nos passe ou nos acontega.
Afirma ainda Benjamin (1989a, p. 107): “[...] na substitui¢do da antiga
forma narrativa pela informacio, e da informagao pela sensa¢io reflete-se a
crescente atrofia da experiéncia.”

No ensaio “O narrador...”, Benjamin associa a morte da arte de
narrar e a desmoralizacao da experiéncia, que dela decorre, as mudangas
ocorridas no 4mbito das for¢as produtivas e do desenvolvimento técnico.
O aparecimento da imprensa, do livro e das técnicas industriais substituiu
as antigas formas de narrar, pelo romance e pela informagio, que ganha
expressao com o surgimento do jornal. Essas transformacoes modificam a
estrutura da experiéncia humana. Benjamin aprofunda esse diagnéstico a
respeito da desmoralizagao da experiéncia, ao detalhar sua andlise acerca da
modernidade, no ensaio “Alguns temas em Baudelaire”, em que se anuncia
a crise da poesia lirica e, com ela, as mudancas na estrutura da experiéncia
dos individuos na modernidade.

A poesia de Baudelaire constitui para Benjamin a tradugio mais
evidente da experiéncia do choque na modernidade, da qual resultaria a
nossa pobreza de experiéncia na contemporaneidade, ji que, movidos pela
necessidade de atendermos aos estimulos e demandas que nos chegam
de todos os lados, 0 nosso tempo e as nossas energias sio despendidos e
consumidos no esfor¢o em aparar os choques. Assim, somos consumidos
pelo regime da urgéncia e da pressa, que exige de nés um estado de
consciéncia permanente para nos proteger dos traumas e de qualquer tipo
de sofrimento. Acrescenta Benjamin (1989a, p. 110): “O fato de o choque
ser assim amortecido e aparado pelo consciente emprestaria ao evento que
o provoca o cardter de experiéncia vivida em sentido restrito.” A funcio
precipua da consciéncia é proteger o aparelho psiquico contra os estimulos
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externos, portanto, contra o choque traumdtico. Quanto mais o sistema
percepgio-consciéncia atuar, “[...] tanto menos essas impressoes serdo
incorporadas a experiéncia, e tanto mais corresponderao ao conceito de

vivéncia.” (BENJAMIN, 1989a, p. 111).

Nesse sentido, consciéncia e memoria se rivalizam, ou seja, aquilo que
¢ conteddo da consciéncia, da reflexdo, jd nao pode se constituir em contetido
dameméria. O fortalecimento da consciéncia corresponderia, de forma inversa,
ao enfraquecimento da memoria. Benjamin toma de empréstimo de Freud essa
distin¢ao entre contetido da memoria e contetido da consciéncia e a expressa
por meio da dicotomia em que se opoe experiéncia (Erfabrung) a vivéncia
(Erlebnis). A experiéncia (Erfabrung), a qual se vincula & rememoracio de fatos
do passado coletivo ou individual, cujos tragos se encontram armazenados na
meméria e podem ser atualizados por meio da narrativa, foi substituida na
modernidade pela vivéncia (Erlebnis). Assevera Benjamin (1989a, p. 108),
recorrendo a Proust: “S6 pode se tornar componente da meméria involuntaria
aquilo que nao foi expressa e conscientemente ‘vivenciado, aquilo que nao
sucedeu ao sujeito como vivéncia.”

Essa experiéncia (Erlebnis) do choque, na modernidade, cujo
cendrio ¢ a cidade de Paris no século XIX, é prépria dos grandes centros
urbanos, em que se d4 o encontro dos individuos com a massa, com a
multidao, com as novas técnicas de reprodugio e mecaniza¢io do trabalho
humano. Nesse contexto, o choque se faz presente em todas as instincias
da vida cotidiana. Baudelaire faz de seu choque com as massas, que vagam
pelas ruas e galerias de Paris, a matéria com que forja sua arte. A imagem da
multidao, como lembra Benjamin (1989a), frequenta de forma subterranea
o processo de criagdo do poeta de duas maneiras: uma, que decorre de seu
confronto com a multidio no centro de Paris, no meio da qual busca abrir
caminho, imitando os golpes de um esgrimista; a outra advém da imagem
do poeta que busca no meio da multidao de palavras, frases, fragmentos e
comegos de versos, a forma para iniciar sua luta poética, como ferramenta
para aparar os choques.

A multidao, como esse novo fenémeno, se impoe como tema
a muitos literatos e pensadores. Engels descreve com repugnancia o que
presencia no centro de Londres: milhares de pessoas de diferentes classes
sociais que se empurram pelas ruas e que passam rdpidas umas pelas outras,
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sem se olharem, como se nio tivessem nada em comum. Conclui assim
Engels (apud BENJAMIN, 1989a, p. 115): “Essa indiferenca brutal,
esse isolamento insensivel de cada individuo em seus interesses privados,
avultam tanto mais repugnantes e ofensivos quanto mais estes individuos
se comprimem num exiguo espago.” No entanto, em Baudelaire, escreve
Benjamin (1989a), a multidao nao lhe é algo exterior, o que lhe permite
estabelecer com ela uma relagio de proximidade e de distdncia. Por isso
mesmo, a poesia de Baudelaire nao é uma descrigio da multidio, mas
traduz antes a imagem da cidade na multidio, que expressa em seu
ritmo frenético a experiéncia moderna com o tempo. Expressa também o
apagamento dos rastros, dos vestigios do individuo no meio da multidao.

O ritmo frenético com que os individuos se movimentam nos
grandes centros urbanos e o tipo manfaco e neurético que ele produz sio
exemplificados por Benjamin a partir do poema “O homem da multidao”,
de Poe, em que os individuos se deslocam abrindo caminho na multidao,
sem se sentirem incomodados com os esbarrdes. Mesmo quando os
encontrdes aconteciam, a luta do transeunte era para se livrar deles e seguir
apressado seu caminho: “Outros — e também esse grupo era numeroso —
tinham movimentos desordenados, rostos rubincundos, falavam consigo
mesmo e gesticulavam como se se sentissem sozinhos exatamente por causa

da incontdvel multidao ao redor.” (POE apud BENJAMIN, 1989a, p. 120).

Para Benjamin, essa experiéncia na grande cidade produz o
isolamento e a mecanizacio dos individuos, acentuada, sobretudo, com
as invengoes tecnoldgicas que produzem novas experiéncias téteis e dticas:
“A técnica submeteu, assim, o sistema sensorial a um treinamento de
natureza complexa” e, nesse contexto, continua Benjamin (1989a, p. 125),
reportando-se a Baudelaire, o homem age como “[...] um caleidoscépio
dotado de consciéncia”. O ritmo da produgio e do trabalho penetra as
vdrias instancias do vivido, bem como uniformiza gestos, comportamentos
e, no limite, determina o nosso proprio aparato sensorial. Destaca
Benjamin (1989a, p. 126): “A vivéncia do choque, sentida pelo transeunte
na multiddo, corresponde a ‘vivénci® do operdrio com a mdquina.”
Esse comportamento reflexo estd presente na relagio do homem com os
instrumentos tecnoldgicos no trabalho e fora dele, invadindo, como ressalta
Benjamin, o tempo do individuo ocioso, que, a semelhanga dos viciados
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em jogos de azar, se poe a repetir de forma compulsiva suas apostas: “O
arranque estd para a miquina, como o lance para o jogo de azar. Cada
operagio com a mdquina nio tem qualquer relacio com a precedente,
exatamente porque constitui a sua repeti¢do rigorosa.” (BENJAMIN,
1989a, p. 127). Tanto as atividades do trabalhador quanto as do jogador
estao marcadas pelo vazio, pela inutilidade, pelo automatismo e falta de
sentido. Esse é o tempo que rege as nossas vidas, “[...] tempo infernal, em que
transcorre a existéncia daqueles a quem nunca é permitido concluir o que
foi comegado.” (BENJAMIN, 1989a, p. 129). E um tempo determinado
pela hiperatividade e linearidade da a¢io, em que nio hd possibilidade do
exercicio do pensamento. Esse constitui, conforme salienta Matos (20006,
p. 1135), o “tempo patoldgico”, o qual é movido pela cultura do excesso e
pela falta de sentido das nossas agoes. O efeito psicolégico que esse tempo
exerce sobre nds nos rouba a experiéncia, pois nele nao é possivel criar ou
renovar nada, mas apenas emitir, como um autdmato, respostas a estimulos.

Nesse diagndstico de Benjamin sobre a modernidade, em que
nao hd mais lugar para a experiéncia (Erfahrung) que foi substituida pela
vivéncia (Erlebnis), jd nao parece mais possivel reconstituir o sentido de uma
arte viver, de um ethos, a partir das narrativas tradicionais ou dando vida a
figura do narrador, nos termos benjaminianos. As perguntas que decorrem
desse diagndstico sao as seguintes: como nos contrapor a essa temporalidade
do presente? Como interrompé-la? Como se fazer presente, nesse tempo,
e tornar-se contemporaneo a ele? No tépico seguinte, buscaremos pensar
essas questoes, valendo-nos de Benjamin e Foucault. Para esses trés autores,
viver a modernidade requer dos sujeitos uma constitui¢io heroica, cujo
sentido encontra em Baudelaire sua expressao mais emblemdtica.

PARA VIVER A MODERNIDADE... BENJAMIN E FOUCAULT LENDO BAUDELAIRE

“Nao hd nenhum consolo para quem nio pode mais fazer
qualquer experiéncia. Porém, nao é senio esta incapacidade que constitui
a esséncia da ira.” (BENJAMIN, 1989a, p. 135). Esse mote ¢ constitutivo
da poesia e da atitude de Baudelaire frente & modernidade, em quem

q
Benjamin encontra uma forma heroica de resistir-lhe. Esse é o panorama
que o filésofo nos descreve em “Experiéncia e pobreza” e no ensaio “O
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narrador...”. Nao hd nenhum consolo ou refiigio que nos previna ou nos
proteja do empobrecimento da experiéncia. Nao nos resta outra saida senio
tomarmos essa desmoralizagdo da experiéncia como objeto da prépria
reflexdo. Baudelaire foi quem melhor soube fazer dessa incapacidade, desse
limite, a matéria bruta de sua poesia, ji que a transfigurou numa espécie
de ira melancélica, como forma de viver o tempo na cadéncia de cada
segundo. Benjamin encontra na poesia lirica de Baudelaire elementos para
a andlise da estrutura da experiéncia, na temporalidade moderna. Assim
interroga Benjamin (1989a, p. 110): “[...] de que modo a poesia lirica
poderia estar fundamentada em uma experiéncia, para a qual o choque
se tornou a norma?” Nesse sentido, Benjamin (1989a) descobre em
Baudelaire a figura do herdi, do déindi, que apara no corpo e na alma os
choques: “Baudelaire abragou como sua causa aparar os choques, de onde
quer que proviessem, com o seu ser espiritual e fisico. A esgrima representa
a imagem dessa resisténcia ao choque.” (p. 111). Na imagem do dindi
estd refletido o preco que Baudelaire terd que pagar para estar a altura
das exigéncias da modernidade, o que Foucault (2008) definird mais tarde
como sendo a atitude de modernidade.

A imagem do poeta como esgrimista, como aquele que durante
o dia atravessa a cidade perdido em seus pensamentos e preocupacoes,
mas que a noite se poe a registrar o que viu nas ruas, nas fabricas e nas
galerias da grande cidade. Agora, recolhido em seu quarto, o poeta se
entrega 4 escrita num gesto impetuoso e ripido, numa luta com as palavras
na tentativa de registrar o que ¢ contingente, fugidio e transitério, como
se 2 menor distragio tudo pudesse lhe fugir. E nesse gesto do esgrimista
que “[...] Baudelaire conformou sua imagem de artista a uma imagem de

heréi.” (BENJAMIN, 1989b, p. 67).

Essa imagem heroica que Baudelaire constréi sobre si mesmo ¢
expressa por Benjamin, no ensaio “Experiéncia e pobreza”, na atitude do
novo bdrbaro, enfim, daqueles que se dispuseram a viver o presente na
radicalidade de sua pobreza, transformando-o em matéria do pensamento
e da agio, mesmo em condicoes desfavordveis: “Pois o que resulta para o
barbaro dessa pobreza de experiéncia? Ela o impele a partir para frente,
a comegar de novo, a contentar-se com pouco, a CONstruir com pouco,
sem olhar nem para a direita nem para a esquerda.” (BENJAMIN, 1994a,
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p. 116). Benjamin parece fazer de sua filosofia um desdobramento dessa
consciéncia manifesta acerca da nossa pobreza de experiéncia no presente.
Da mesma maneira que Baudelaire, Benjamin faz dessa constatacao
nao sé objeto de sua reflexdo, mas a transforma num modo de viver
constitutivo de um novo ezhos, cujo pressuposto consiste em tomar o “[...]
contemporineo nu, deitado como um recém-nascido nas fraldas sujas
de sua época.” (BENJAMIN, 1994a, p. 116). Essa atitude benjaminiana
parece ser da mesma natureza que o spleen baudelairiano, o qual “[...] expoe
a vivéncia em sua nudez. O melancdlico vé, assombrado, a Terra de volta a
um simples estado natural. Nio a envolve nenhum sopro de pré-histéria.
Nenhuma aura.” (BENJAMIN, 1989a, p. 137). H4 no spleen, conforme
assinala o autor, uma consciéncia agucada sobre o tempo, em que “[...] a
ira, com seus arrebatamentos, marca o ritmo dos segundos, a2 mercé do

qual se encontra o melancélico.” (BENJAMIN, 1989a, p. 135).

Baudelaire reconhece no spleen, no taedium vitae, o lugar de onde
melhor se pode traduzir a sua experiéncia com o presente, que se manifesta,
antes de mais nada, no reconhecimento de que nio ¢ possivel recuperar a
experiéncia e tao pouco reconstitui-la artificialmente. Nao se trata, nesse
caso, de adotar uma atitude pessimista perante a realidade, mas de viver o
espanto nu que se faz presente no spleen. Nao hia uma imagem consoladora
no estado de melancolia produzido pelo spleen, mas interrupgio do tempo
por meio da autoalienagdo, que pode ser lida como recusa as formas de
agenciamentos articuladas pela modernidade que buscam capturar os
individuos em suas redes. No spleen e na melancolia, hd desencantamento
e o isolamento do individuo dos demais, num contexto em que todos se
veem sem raizes, por meio dos quais se intensifica o sentimento de que
vivemos num estado de permanente catéstrofe.

Talvez a imagem que melhor traduza o sentido do spleen e da
melancolia, e a forma como Benjamin se reporta a esses estados de espirito,
na leitura que faz de Baudelaire, encontra-se representada na gravura
Melancolia I, obra do pintor Albrecht Diirer. Nao é sem razao que Benjamin
(1984) considera essa obra de Diirer como representativa do que ocorre na
modernidade, em que se tem o predominio da organiza¢io técnica e da
geometrizagio do espago sobre as formas tradicionais de pensar a relacio
do homem com o cosmos e com os outros homens. No entanto, subsiste
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nessa obra uma resisténcia em submeter a vida ao cdlculo geométrico,
a0 mesmo tempo em que se evidencia a angtstia do homem que se vé
privado das evidéncias do sentido religioso do mundo, agora substituidas
pelas leis da ciéncia abstrata. Esses aspectos produzem a melancolia como
uma espécie de recusa ou perda da capacidade de projetar e programar um
novo tempo. Nessa gravura do periodo renascentista, conforme assinala
Matos (1997), o anjo que a representa é uma personagem que se perde
no exercicio da reflexdo infinita, 2 procura de uma verdade que sempre
lhe foge. Sentado no meio de uma constru¢ao inacabada e cercada pelos
instrumentos de cdlculo, tais como compasso, régua, esfera, ampulheta,
balanca, interrompe seu tempo e medita. Nenhum desses instrumentos
lhe parece util para ativar a criatividade e a imaginagio. Nesse contexto
de desespero e desordem, esses instrumentos adquirem outras fungdes
e sentidos. O compasso pode ser usado tanto para escrever quanto para
medir ou desenhar. A ampulheta representa a inexorabilidade do tempo
que ndo para. O tridngulo pode significar nascimento, mas também a
morte, quando tem sua posicao invertida.

Mais do que dar conta das especificidades da Melancolia I, de Diirer,
interessa-nos salientar a partir dela o sentido do spleen (taedium vitae) e da
melancolia, enquanto interrupgao do tempo que, nesse caso, se distancia
completamente de uma pausa depressiva. O melancélico nao recusa estar
no mundo, apenas se propde caminhar em compasso de espera, em que se
inaugura uma nova percepgio do tempo mais imaginativa e criativa. De onde
se espera que seja possivel elaborar alguma forma de resistir a temporalidade
do presente, regida pela légica do capitalismo que é capaz de transformar
as forcas opositoras em fonte de acumulagio de riquezas. Resistir, nesse
caso, passa por uma decisio e escolha que decorre de uma consciéncia a
propésito do nosso tempo, que exige de nds um gesto de interrupgao, quase
impraticdvel em nossos dias. Esse gesto, afirma Larrosa (2004, p. 160),

[...] requer parar para pensar, parar olhar, parar para escutar, pensar mais
devagar, olhar mais devagar e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir
mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo,
suspender a vontade, suspender o automatismo da a¢io, cultivar a aten¢io e a
delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre 0 que nos acontece, aprender

a lentidio, escutar os outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter
paciéncia e dar-se tempo e espaco.
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Esse gesto de interrupgao ¢ o que Foucault encontra no artigo
que Kant publica no periédico alemao Berlinische Monatsschrift, em 1784,
intitulado “Resposta a pergunta: o que é Aufklirung?”. A interrupgio,
nesse caso, tem um sentido bastante especifico, pois se trata de uma
reflexio filoséfica sobre a histéria e o tempo presente, os quais impactam
o pensamento kantiano. Foucault (2008, p. 341) vé nesse esfor¢o do
filésofo de Koenigsberg em realizar uma reflexo sobre a atualidade “[...] o
esbogo do que se poderia chamar de atitude de modernidade.” Essa atitude
de modernidade em Kant encontra seu enraizamento na Aufklirung,
inaugurando uma nova maneira filoséfica de interrogar a nossa relagio
com o presente e problematizar o modo como se dd a constituigao histérica
do sujeito autdbnomo. Assim escreve Foucault (2008, p. 345):
[...] gostaria de enfatizar, por outro lado, que o fio que pode nos atar
dessa maneira & Aufklirung nao é a fidelidade aos elementos de doutrina,
mas, antes a reativacio permanente de uma atitude; ou seja, um ézhos

filoséfico que seria possivel caracterizar como critica permanente de
nosso ser histérico.

Ao caracterizar essa atitude de modernidade, constitutiva de um
novo ethos, Foucault (2008) nos remete nao somente a Kant, mas também
a Baudelaire, referindo-se a este tlltimo como um autor que teve uma aguda
consciéncia acerca da modernidade e de seus efeitos na produ¢io de novas
subjetividades, identificadas com novos modos de ser, pensar, sentir e agir, as
quais se vinculam a uma também nova percepgao do tempo. Nesse ponto,
a leitura que Benjamin e Foucault fazem de Baudelaire parece se confluir.

Baudelaire, conforme salienta Foucault® (2008), define a
modernidade como esse tempo que traz as marcas da transitoriedade, da
contingéncia e da efemeridade, produzindo um permanente movimento,
dificil de ser detido e apreendido. Esse movimento dita o ritmo do tempo
de trabalho e de consumo, enfim, o ritmo da prépria vida, cuja imagem

3 A leitura que faremos de Foucault tem como objetivo apenas retomar o comentdrio que o filésofo faz acerca
da “atitude de modernidade” em Baudelaire, no texto “O gue sdo as luzes?”. Foucault faz uma aproximagio entre
a atitude do dindi em Baudelaire e a atitude de modernidade que ele encontra em Kant. De ambas, decorreria
uma arte de viver. Tenho consciéncia dos desdobramentos que essa nogio de arte de viver terd no pensamento
do dltimo Foucault, e que ndo serd tratada neste texto. Portanto, o uso de Foucault nos ajuda a precisar o
sentido da atitude de modernidade que, a nosso ver, estd presente também na leitura que Walter Benjamin faz
de Baudelaire.
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pode ser representada pelo individuo que segue o fluxo da multidao ou
que simplesmente se submete ao ritmo imposto pelas tecnologias de alta
performance e a elas responde como um autdmato. Baudelaire assume contra
esse “movimento perpétuo” a atitude de modernidade, que, segundo Foucault
(2008, p. 342), “[...] consiste em recuperar alguma coisa de eterno que nao
estd além do instante presente, nem por trs dele, mas nele.” Recuperar o
eterno no instante presente se dd por meio da resisténcia ao curso do tempo.
Essa atitude é o que possibilita “[...] apreender o que hd de ‘herdico’ no
presente”, por meio de “[...] uma vontade de ‘heroificar’ o presente.”

As imagens que ddo conta desse cardter heroico, presente na poesia
de Baudelaire, e que nos ajudam na composicio da atitude de modernidade,
sdo expressas na metdfora do poeta como esgrimista que luta contra o seu
tempo e na figura do dindi que representa o tltimo gesto do heroismo
em tempo de decadéncia. Mas o dandismo, nesse caso, parece levar as
ultimas consequéncias essa atitude heroica, que ¢ a de resistir no corpo
e na alma as agruras desse novo tempo. Por essa razao, a semelhanca do
heréi antigo, Baudelaire transforma a necessidade em virtude. A afinidade
entre Baudelaire e a figura do heréi antigo ¢ assim descrita por Benjamin
(1989Db, p. 80): “Na época que lhe coube viver, nada lhe estd mais préximo
da ‘tarefa’ do heréi antigo, dos ‘trabalhos’, de um Hércules, do que a que se
impds a si mesmo como a sua: dar forma a modernidade.”

Conferir sentido & modernidade na perspectiva baudelairiana
requer, conforme comenta Foucault (2008), uma atengio extrema para com
a realidade e os limites que ela impée a liberdade. Portanto, a atitude de
modernidade ¢ mais do que um modo de se relacionar com o presente, ¢
antes uma forma de relagao que o sujeito estabelece consigo mesmo, a qual se
sustenta numa prética ascética. Ao firmar o vinculo entre ascetismo e atitude
de modernidade, Foucault encontra nessa relacio elementos do dandismo
baudelairiano: “Ser moderno nao ¢ aceitar a si mesmo tal como se é no
fluxo dos momentos que passam; é tomar a si mesmo como objeto de uma
elaboragao complexa e dura: ¢ o que Baudelaire chama, [...] de ‘dandismo’.”

O dandismo, como escreve Baudelaire (1996), é uma instituicio,
uma prética, presente entre os gregos e romanos, cujos modelos podem ser
encontrados em Catilina e Alcebiades e que sobrevive até a modernidade. No
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déndi* moderno, encontramos o homem rico, ocioso e entediado, que nio
desiste de buscar a felicidade. Essa busca demanda treino, preparo, auddcia
e um cardter independente. O dindi cultiva a ideia do belo na prépria
aparéncia, busca a elegincia como expressio de seu espirito aristocrético e
a originalidade como forma de romper com as conveniéncias e espirito de
seu tempo. O dandismo nao se limita ao cuidado com a aparéncia, mas hd
uma correspondéncia entre o que ele representa enquanto uma espécie de
personagem e a maneira como exerce a disciplina do corpo e da alma, para
o fortalecimento da vontade. Baudelaire (1996) encontra correspondéncia
entre a atitude do dédndi e a pritica da filosofia estoica: “Um dindi pode ser
um homem entediado, pode ser um homem que sofre; mas, neste tltimo
caso, ele sorrird como o Lacedeménio mordido pela raposa.” (p. 53).

Foucault (2008, p. 344) retoma, sobretudo, os aspectos dessa
disciplina e do ascetismo, por meio dos quais o didndi “[...] faz de seu corpo,
de seu comportamento, de seus sentimentos e paixoes, de sua existéncia,
uma obra de arte.” Isso demanda mais do que uma simples atitude, mas
requer mesmo o trabalho da elabora¢io de si, conduzindo a um modo de
viver que passa pela inveng¢ao de si mesmo. Continua Foucault (2008, p.
344): “O homem moderno, para Baudelaire, nio é aquele que parte para
descobrir a si mesmo, seus segredos e sua verdade escondida; ele ¢ aquele
que busca inventar-se a si mesmo.”

Foucault (2008) identifica nessa heroificacio do presente uma
atitude ir6nica, pois ndo se trata de reter o presente e perpetud-lo, mas
de encontrar nele a modernidade. Por isso, o0 “homem de modernidade”,
no registro baudelairiano, busca com sua imaginacio ativar os tragos
dessa modernidade. O artista é aquele que, depois que a cidade cessa
o ritmo e que todos vao dormir, inicia sua jornada, em que tem como

“Baudelaire nao faz jus a essa imagem do déndi como homem de posses que pode se dedicar as artes, ao prazer e
a atividade intelectual, sem se preocupar com o seu sustento. Assim escreve Benjamin (1989b, p. 71): “Baudelaire
possui pouco daquilo que ¢é parte das condigbes materiais do trabalho intelectual: desde a biblioteca até o
apartamento, nao houve nada a que nio tivesse de renunciar durante o transcurso de sua existéncia instdvel, tanto
dentro quanto fora de Paris.” Benjamin cita, na sequéncia, trecho de uma carta que Baudelaire escreve & mie,
em dezembro de 1853: “Estou a tal ponto habituado a sofrimentos fisicos, sei tio bem contentar-me com umas
calgas rotas, com uma jaqueta que deixa passar o vento e com duas camisas apenas, tenho tanta pritica em encher
os sapatos furados com palha ou mesmo com papel, que quase s6 sinto os padecimentos morais. Todavia devo
confessar que agora estou a ponto de ndo mais fazer movimentos bruscos, de nao caminhar muito, por medo de
dilacerar ainda mais as minhas coisas.” Nesse sentido, comenta ainda Benjamin, Baudelaire produz uma espécie
de transfiguragio da imagem do heréi, que luta contra seu tempo a partir de condi¢ées de vida muito precérias.
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tarefa transfigurar pela criatividade e imaginagio a dura realidade. O seu
trabalho consiste em encontrar, por meio da arte e da imaginagio criativa,
formas de exercer a liberdade. Sobre isso, destaca Foucault (2008, p. 343):
“Para a atitude de modernidade, o alto valor do presente é indissocidvel
da obstinagio de imaginar, imagini-lo de um modo diferente do que ele
nao ¢, e transformd-lo nao o destruindo, mas captando-o no que ele é.”
Baudelaire encontra na arte uma maneira de reinventar o presente, expondo
suas misérias e suas fissuras, 20 mesmo tempo em que procura sublinhar o
que hd de poético na histéria. O poeta estd atento aos acontecimentos que
presentificam um novo tempo ¢ uma nova realidade contra a qual busca
contruir novas préticas de liberdade, que, como ressalta Foucault (2008),
respeitam e violam essa realidade.

Para Benjamin (1989¢, p. 160) a poesia de Baudelaire expressa um
desejo de “[...] interromper o curso do mundo. [...] Desse desejo nasciam
sua violéncia, sua impaciéncia e sua ira.” Impaciéncia e ira que derivam da
atitude de atencio para com o presente, pela qual Baudelaire encontra a
matéria de sua arte. Baudelaire, Alain Poe e Victor Hugo “[...] encontram
no lixo da sociedade o seu assunto heréico.” (BENJAMIN, 1989c, p.
78). E a partir dessa atengio dedicada ao aparentemente insignificante
e desprezado pela arte de uma forma geral, que o poeta retira as coisas
de seu contexto habitual, conferindo-lhes um cardter de primeira ordem,
fazendo emergir o novo do aparentemente velho e corriqueiro. O poeta
encontra no espetdculo da multidao que se submete as doentias condigoes
de trabalho na fibrica a figura do heréi moderno, que se assemelha a
antiga imagem do gladiador. No entanto, a pressio que a modernidade
exerce sobre o homem ¢é desproporcional as suas forgas. Nao parece
restar aos trabalhadores nenhum refugio senio a morte, que mantém a
modernidade “[...] sob signo do suicidio, selo de uma vontade herdica
[...].” (BENJAMIN, 1989c, p. 74). Mais adiante, salienta ainda Benjamin
(1989c¢, p. 75): “O suicidio podia parecer aos olhos de Baudelaire o tnico
ato herdico que restara as ‘populagdes doentias’ das cidades naqueles
tempos reaciondrios.” Imagem nao tao distante da realidade vivida pelos
trabalhadores, na sociedade contemporinea, que sao acometidos por uma
série de doengas fisicas e psicoldgicas decorrentes do esforgo repetitivo e do
cardter de competitividade e de incerteza presente no ambiente de trabalho.
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Mais do que fazer esta aproximagdo apressada entre passado e
presente, importa aqui enfatizar o sentido do heroismo de Baudelaire,
como atitude de modernidade, com a qual Benjamin se identifica. O
trabalho do herdi moderno consiste em testemunhar no plano da escrita
poética os subterrineos da vida nas grandes cidades, onde sobrevivem
trabalhadores, criminosos, prostitutas e pessoas em estado de indigéncia.
Nesse registro, comenta Gagnebin (2006), Baudelaire parece fazer jus a
imagem do novo narrador descrita por Benjamin, no ensaio O narrador.
Consideracoes sobre a obra de Nikolai Leskov, em que se constata o fim da
narrativa nos moldes tradicionais e se anuncia uma nova ideia de narragao
que se constrdi a partir das ruinas da prépria narrativa. O narrador jd nao é
mais aquele que arroga para si o papel de transmitir e preservar a tradigio,
mas aquele que, na sua luta com as palavras, busca registrar o fugidio, o
transitério, a0 mesmo tempo em que tem consciéncia de que o maximo
que ele pode fazer é transmitir os cacos e os restos de uma tradi¢ao que se
oferece em migalhas. O narrador se identifica nesse caso, com “[...] a figura
do trapeiro, do Lumpensammdler ou do chiffonnier, do catador de sucata e de
lixo, esta personagem das grandes cidades modernas que recolhe os cacos,
os restos, os detritos, movido pela pobreza, certamente, mas também pelo

desejo de ndo deixar nada se perder [...]” (GAGNEBIN, 20006, p. 53-54).

A figura do narrador sucateiro e do historiador, comenta Gagnebin
(2006), desempenham o mesmo papel para Benjamin, que é o de transmitir
o que foi relegado ao esquecimento pela histdria oficial e que ja ndo encontra
mais eco no presente. A nova forma de narrar poderia trazer 4 tona os
fracassos, as desgracas e os sofrimentos com base nos quais o progresso tem
se sustentado. Na realidade, adotar a atitude de modernidade na perspectiva
benjaminiana significa colocar no centro da reflexdo “a experiéncia da pobreza”
como constitutiva do tempo presente. Conforme salienta Mitrovitch (2011),
pensar essa “experiéncia da pobreza” é a maneira encontrada por Benjamin
para interrupgio do nosso presente. E nesse trabalho de interrupgio que a
experiéncia (Erfahrung) pode ser, se nio reconstruida, pelo menos adquirir
um sentido, pois se transforma em objeto da reflexdo. Para Benjamin, do
mesmo modo que para Baudelaire, a experiéncia (Erfahrung) pode resultar
da nossa capacidade de construir imagens e alegorias, a partir do cendrio
desolador que configura o nosso tempo presente, visto que elas rompem com
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a harmonia e a linearidade desse tempo do agora (Jetztzeit): “A alegoria de
Baudelaire traz, ao contrdrio da barroca, as marcas da célera, indispensavel
para invadir esse mundo e arruinar suas criagoes harmonicas.” (BENJAMIN,
1989¢, p. 164). A alegoria nos auxilia na tomada de consciéncia sobre a nossa
condigao no presente, porque nos oferece uma imagem do contemporineo
em sua nudez.

O sentido da atitude de modernidade que buscamos delinear,
a0 longo deste capitulo, parece encontrar ressonincia na resposta que
Agamben dd 4 pergunta “o que significa ser contemporaneo?” Ao responder
a essa questao, Agamben se apoia, ainda que isso nio seja explicitamente
assumido, em Benjamin e Foucault. Nao retomaremos aqui todos os
aspectos e a maneira complexa como o filésofo italiano articula a resposta
a essa pergunta, porém, nos limitaremos a comentar, basicamente, dois
pontos de sua argumentagio.

Para Agamben (2009), ser contemporaneo é nao pertencer ao seu
tempo, é nao coincidir com ele. E também nio se adequar as suas exigéncias
e pretensoes. Quem assume essa atitude de deslocamento e anacronismo,
com relagdo a sua época, tem mais condicoes de perceber e compreender
o seu tempo, evitando assim ser devorado pela for¢a do tempo histérico.
Aqueles que aderem plenamente a sua época nao conseguem vé-la nem fixar
sobre ela o olhar. Na realidade, trata-se, como escreve Agamben (2009), de
uma adesao a distincia, pois a0 mesmo tempo em que adere ao tempo,
dele se toma distdncia. Essa imagem se parece muito com a descri¢gao que
Benjamin faz da atitude de Baudelaire, como aquele que estd na multidio,
que se encanta com as transformagoes técnicas e com as novas formas de
producio e circulagio de mercadorias, mas que, por meio de sua arte, sabe
se distanciar dessa realidade para descrevé-la e evidenciar os seus efeitos
sobre a vida e sobre a organizacio e percep¢io do tempo.

Todavia, o que vé aquele que fixa o olhar sobre seu tempo? —
interroga Agamben. Nesse exercicio e esfor¢o em perceber seu tempo, em
ser contemporaneo ao seu tempo, aquele que observa nio enxerga senao o
escuro em vez de luz. Afirma Agamben (2009, p. 63): “Contemporineo é,
justamente, aquele que sabe ver essa obscuridade, que é capaz de escrever
mergulhando a pena nas trevas do presente.” Nessa percep¢ao das trevas nas
luzes reside uma arte, uma habilidade, que estd nessa capacidade de descobrir
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0 escuro que nao se separa das luzes. Desse modo, contemporéineo ¢ aquele
que mergulha nas trevas de seu tempo para interrogd-las. Isso demanda,
conforme sugere Benjamin (1994a), a atitude de quem estd 4 altura de seu
tempo, 0 que requer coragem para tomar nos bragos o contemporaneo em
sua nudez. Essa atitude exige, como nos lembra Foucault, que o sujeito
se situe no tempo, mas sem se reder ao seu fluxo, o que cobra um drduo
trabalho de resisténcia que passa pela elaboragio e a reinvencao de si.

ArGcumas CONSIDERACOES

Vivemos submetidos a logica de um tempo regido pelas
demandas da produgao e do consumo. Essa realidade parece ter produzido
um descompasso entre o tempo abstrato dos relégios e o tempo interior
necessdrio a estruturagao e constitui¢ao do sujeito. Tentamos demonstrar
que esse tempo interior foi submetido ao tempo da produgao e ao seu
brago tecnolégico, que abriga todas as instincias do vivido. Esse tempo
governado pela pressa e pela velocidade nio permite o demorar-se nas coisas
como momento necessrio para compreendé-las. Disso teriam decorrido
formas novas de regular desejos e necessidades, que culminaram com o
empobrecimento da nossa experiéncia, na atualidade. Estamos cada vez
mais submetidos a um excesso de estimulos, de informagoes e de opinioes,
mas, paradoxalmente, nos encontramos impossibilitados de conferir a
tudo isso um sentido, pois nada nos passa, nada nos acontece.

Para Benjamin, vivemos o tempo da pobreza de experiéncia
produzida, sobretudo, pelo avango do capitalismo e suas novas formas de
producio e pelo avanco da técnica e suas novas formas de controle sobre
o homem. Nesse contexto, todos os esforcos e energias dos individuos
sao direcionados para atender as demandas do tempo presente. Esse
novo tempo regrado pelo mercado e pela técnica eliminou o tempo
da experiéncia — “tempo em que o tempo nio contava’ —, e com ele
perdem forga as narrativas tradicionais, as quais estruturavam uma arte
de viver resultante dos conselhos, sugestdes e orientagdes morais dados
pelo narrador. Com o fim da arte de narrar, perde-se a possibilidade da
comunicag¢io da experiéncia (Erfahrung) que configura maneiras de pensar
e viver coletivamente.
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Depois desse diagndstico, a pergunta que Benjamin nos faz é a
seguinte: como lidar com essa desmoralizagio da experiéncia, no presente?
De modo breve, podemos salientar que para o autor nio hd outra saida
senio tomarmos a ‘pobreza de experiéncia’ como objeto da reflexdo
filoséfica, como forma de interrup¢io da nossa temporalidade do presente.
Benjamin encontra na poesia alegérica de Baudelaire essa atitude de
interrupgao, a qual se estrutura a partir de uma aguda consciéncia acerca
de seu tempo. O poeta adota uma atitude heroica diante de seu tempo,
que consiste em refletir no plano da escrita sobre os efeitos que a técnica,
as novas relagoes de trabalho e consumo exercem sobre a subjetividade dos
individuos, nos grandes centros urbanos. Em Baudelaire, assim como em
Benjamin, a atitude heroica se sustenta numa ira melancélica que devolve
a0 homem seu estado natural. Essa atitude passa a ser constitutiva de um
novo ethos, que pode ser encontrado naqueles que estao dispostos a viver
e a construir com pouco. Estes sio os novos bédrbaros, que assumiram a
“experiéncia da pobreza” em sua radicalidade e a transformaram em objeto
de atengao e reflexao permanente.

Foucault encontra em Baudelaire uma atitude de modernidade,
pela qual se configura uma arte de viver em que os limites que a
realidade impoe a liberdade sao confrontados e postos em questao. Talvez
encontremos aqui o sentido de uma ontologia do sujeito, a qual passa
pela relagio que ele estabelece consigo, em que toma a si mesmo como
objeto de uma intensa elaboragio. Isso implica, como assinalara Foucault,
fazer do corpo, dos sentimentos, da existéncia, uma obra de arte por meio
da qual o sujeito pode se inventar, se recriar, bem como transfigurar a
realidade pela imaginagao criativa.

Buscamos, no decorrer deste texto, pensar a atitude de
modernidade que, segundo Foucault, estd presente em Baudelaire e que
a nosso ver se estende a Benjamin. Essa atitude de modernidade nos
possibilita encontrar ou nomear em Benjamin uma arte de viver, a qual
passa por um treino e por um preparo que demandam um reaprender a
viver dos restos, das migalhas, do contingente e do transitério. Conforme
observamos em outro momento (SILVA, 2011), talvez o desafio esteja
mesmo em restabelecer o estranhamento perante a realidade, por meio da
reconstrucao de alegorias, quadros e imagens que nos revelem o sem sentido
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da temporalidade que rege o nosso presente. Essa atitude demandaria um
esforco em reinventar as nossas narrativas, bem como um reaprendizado
da palavra e da imaginagao. H4 aqui uma atitude ético-estética que nos
desafia a reorganizar a nossa existéncia, a partir de uma nova percepgao a
propésito de nés mesmos e da realidade que nos circunda. Nessa atitude
parece residir, ainda, a possibilidade de construirmos algum sentido para o
que nos aflige no presente.
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CaPiTuLO 9

A EDUCACAO PARA A DEMOCRACIA:
PRECISAMOS DE MAIS PAIXAO, NAO MENOS'

Gregory Fernando Pappas

A_rgumentarei, neste capitulo, que encontramos na filosofia
de John Dewey a possibilidade de desenvolver uma nova e promissora
abordagem do problema relativo a baixa qualidade do discurso publico
nas Américas. Essa abordagem requer uma visao sobre a educagio para a
democracia que enfatize — muito mais do que antes — alfabetizagao visual,
habitos de imaginacao e sentimentos.

H4 muitos anos, Dewey afirmou que o negligenciamento dos
fatores estéticos e afetivos (“sensibilidade direta”) na educacio norte-
americana ¢ “[...] a maior deficiéncia de nosso sistema educacional quanto
a edificagao do cardter.” Isso pode ser mais verdadeiro hoje.

Sustentarei que a filosofia e as humanidades, em geral, devem
chegar a um acordo com a recente “revolugio afetiva” na psicologia social
e nas ciéncias cognitivas, quanto a natureza da deliberagao.

' Tradugdo de Marcus Vinicius da Cunha.

183



PeDRO ANGELO PAGNI, SiNESIO FERRAZ BuENO
Roprico PeLLOsO GELAMO(ORG.)

Os achados dos cientistas tém chamado a aten¢ao para o problema
da minimiza¢io das emogdes e intui¢des, em comparagio com a deliberacio
racional. As pesquisas mostram que o modelo da “escolha racional” usado
na ciéncia politica e as concepgoes de deliberacio publica, na filosofia,
estao desconectados do modo como os cidadaos médios tomam decisoes.

As pesquisas, no entanto, corroboram a visio dos filésofos
americanos William James e John Dewey. Eles defenderam que a
deliberagao, ou o pensamento, é “qualitativa”, isto é, que todo pensamento
é situado, incorporado e fundido com o sentimento.

A filosofia e as ciéncias sociais podem complementar-se
mutuamente como partes de uma investigagio mais ampla acerca do que
poderia ser o papel dos “sentimentos”, em nossa vida. Se o “qualitativo” ¢
chave para toda investigacao, entdo esse ¢ mais um argumento para ensinar
as humanidades em zodos os niveis de nosso sistema educacional.

Além disso, os hdbitos que precisam ser ensinados, na educagio
para a democracia, estao muito mais préximos dos habitos requeridos pela
criacdo e apreciagao artistica (por exemplo, tocar jazz) do que tem sido
aceito, entendido e julgado.

PrROBLEMA

Muitos paises (especialmente os EUA) sofrem um crescente “anti-
intelectualismo” que impede a emergéncia do tipo de discurso publico que é
requerido na democracia. H4 alguns modos perversos e problematicos pelos
quais o “qualitativo” (os sentimentos, as emogoes e 0 nio-cognitivo) hoje
governa e distorce o discurso (a investigagio) publico feito pelas pessoas.

NEGLIGENCIA E REPRESSAO DO “QUALITATIVO” (SENTIMENTOS)

No entanto, o modo recente como os filésofos tém tratado desses
problemas ¢ datado, é questiondvel em seus pressupostos e é muito pouco
promissor. Certamente, Dewey encontraria muitas filosofias politicas
liberais repressivas de aspectos do discurso democrdtico que sio chaves
para uma democracia sauddvel.
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O que ¢ peculiar, e talvez ir6nico, é que algumas das visdes que
podem ser submetidas a critica, por serem repressivas, tomam Dewey, ou
o pragmatismo em geral, como seu predecessor ou influéncia. Eu tenho
em mente: (i) muitos estudiosos da “democracia deliberativa™ e (ii) visoes
pragmdticas que ddo primazia para virtudes e fins epistémicos (“verdade”)
em sua visao de democracia.’

O liberalismo e mesmo pensadores politico-sociais “pragmatistas”
parecem fracos ou ineptos para confrontar o crescimento do anti-
intelectualismo que estd corroendo o discurso publico.

Dewey nos preveniu para ficarmos alertas ao enfraquecimento
do liberalismo e, ainda mais importante, para o fato de que hd muita
coisa em sua filosofia que pode ser usada para desenvolver e retificar
esse enfraquecimento e para ser mais bem preparada para confrontar os
presentes males de nossa falsa democracia.

Qual ¢ a fonte da fraqueza do liberalismo e, mesmo, de algumas
visdes sociopoliticas “pragmatistas” recentes? Eles tém visoes restritas e
mesmo repressivas do discurso ptblico democratico.

A negligéncia ou a repressao do qualitativo pela filosofia ndo é nova.
E um aspecto da vida cotidiana e tende a ser subenfatizado, especialmente
por fildsofos “sérios”, que, em vez disso, tém um favoritismo bem firmado ao
que ¢ epistémico, intelectual, proposicional, cognitivo e linguistico.

H4 caminhos perversos e problemdticos pelos quais o “qualitativo”
tende a distorcer o discurso publico, o que é um perigo real, mas a
abordagem que negligencia ou minimiza isso como dimensédes “subjetivas”
estd errada, equivocada e nio funciona.

2 Em anos recentes, tedricos da politica e estudiosos da comunicagio tém proclamado John Dewey como um
predecessor, ou uma influéncia, ou como um pai fundador da “Democracia Deliberativa’. John S. Dryzej (2000,
p. 2) salienta que “[...] uma énfase na deliberagao nao ¢ inteiramente nova. Antecedentes podem ser encontrados
em... tedricos do comeco do século 20, como John Dewey (1927).” Richard Posner (2003, p. 50) também
considera Dewey um democrata deliberativo. Eu no creio que seja um exagero dizer que Dewey vem sendo
mencionado e citado mais do que nunca em teoria politica, gragas a esse novo movimento deliberativo. Dentre
os que reivindicam uma linhagem de Dewey, estao: Benjamin Barber (1984), Robert Talisse (2005), e James

Bohman (2000).

* Talisse (2005, 2007) e Misak (2000) tém sido os principais proponentes da énfase na compreensio do
“pragmatismo”, tanto em politica como em epistemologia, mas ambos reconhecem a influéncia de Charles
Pierce ¢ Hilary Putnam.
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Em outras palavras, a terapia ou medicina adequada para essa
doenga nio ¢ o “intelectualismo” (isto é, toda experiéncia ¢ uma forma
de conhecimento) que ¢é tao profundamente assentado e quase nunca
questionado, na filosofia. Centrar nossas visdes do pragmatismo e da
democracia apenas na “epistemologia’ talvez seja um indicador de quanto
o intelectualismo estd profundamente assentado na filosofia.

A fonte do recente “intelectualismo”: os filésofos comecam com
abstracoes tedricas sobre “pensamento”, em vez de comegar pela plena
riqueza da experiéncia. Mesmo a énfase do século 20 em aspectos do
pensamento “social” e “linguistico” foi & custa do papel do qualitativo (os
sentimentos, a emo¢ao, 0 Nao-cognitivo) no pensamento.

Contudo, o pensamento nio ¢ uma atividade de uma mente
descorporificada ou de criaturas em um jogo de linguagem. O pensamento
emerge de dentro e emerge de fora das penetrantes situagdes qualitativas
que compéem os momentos de nossas vidas. Todo pensamento ¢ situado,
incorporado e fundido com sentimento.

Como defendeu Mark Johnson (2008, p. 93), “mesmo os nossos
conceitos mais abstratos e formais nio tém qualquer significado sem
alguma conexao com a experiéncia sentida”. O pensamento é um processo
que requer experiéncias sentidas em todos os seus estdgios, de sorte que até
as relacoes légicas sao transi¢oes sentidas.

Minha visao sobre Dewey: o conhecimento ¢ importante, mas
nao tdo importante, e os fildsofos ainda tém que reconhecer o papel
daquilo que ¢ nao-proposital (linguistico) e nao-cognitivo, na investigacao
e na democracia. Hoje, hd um crescente corpo de pesquisas em psicologia
social e ciéncias cognitivas que dao suporte a visao de Dewey acerca do
pensamento como qualitativo.

A IMPORTANCIA DO “QUALITATIVO” PARA A DEMOCRACIA

Por que o “qualitativo” (sentimentos) é importante, no que diz
respeito 2 democracia, e o que estd em jogo quando o negligenciamos ou
reprimimos?
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Quais sao os modos perversos e problemdticos pelos quais o
“qualitativo” governa hoje?

O que seria uma alternativa deweyana nao-repressiva ao
tratamento desses problemas?

ALGUNS MODOS PERVERSOS E PROBLEMATICOS PELOS QUAIS O “QUALITATIVO”
GOVERNA HOJE

A) A SEDUCAO DAS IMAGENS E A PERSUASAO EMOCIONAL

1. Para neutralizar a sedu¢io das imagens e os apelos emocionais que
distorcem a investiga¢do, ¢ preciso mais — e nido menos — hdbitos
emocionais e imaginativos.

2. O pragmatismo ¢ apenas mais uma concep¢ao de “razao publica” que
compete com aquelas que dominam as teorias contemporineas?

3. Precisamos de uma visao da educa¢io para a democracia que enfatize
— mais do que antes — alfabetizagao visual, hdbitos de imaginacio e
sentimentos. Essa investigagao deve, no entanto, ser informada por
uma investigagio empirica tanto das distor¢des quanto da fungio
positiva do qualitativo, no discurso ptblico.

No que segue, mostrarei 0 quanto uma investiga¢ao é possivel,
comecando com os insights de Dewey sobre as diferentes fases da
investigagao, em sua Légica. O que ofereco aqui é apenas um esbogo
que poderd ser desenvolvido posteriormente, mediante consulta as mais
recentes pesquisas sobre a deliberagio e o juizo humano, nas ciéncias.

B) DISTORQ()ES QUALITATIVAS EM DIFERENTES FASES DA INVESTIGACAO

Para Dewey, o qualitativo é importante na investigagio, (a)
para nao confundir o problema e evitar desvios e distragoes, e (b) para
orientar investigacoes em seu sentido imediato, quanto ao que ¢ relevante
e irrelevante como procedimentos investigativos.

Assim, hd erros em investigacdes deliberativas e de interesse
publico que sio “qualitativos” e nio apenas “l6gicos” (isto ¢, erros de
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raciocinio). H4 falhas em orientar a deliberacao, por nao dar aten¢ao ao que
¢ sentido durante todo o processo de transformar situacoes indeterminadas
em uma situagio que seja determinada.

Essas falhas sao sérias e podem ameacar a democracia. A seguir,
descreverei algumas das falhas comuns em orientar a investigacio pelo
qualitativo (no sentido préprio), em diferentes fases da investigacao:

1) FALHA EM EXPERIENCIAR (ISTO E, SENTIR OU SOFRER) QUALITATIVAMENTE
CERTOS PROBLEMAS IMPORTANTES (AS PESSOAS COMO “INSENSIVEIS” OU
“APATICAS”)

Algumas vezes, (a) investigacoes falham em experienciar a
interrupgao ou indeterminagio de uma situagao, ou (b) hd um “salto” ou
desconexio entre essa fase inicial e a fase mais reflexiva de estabelecimento
de o que é o problema.

Como podemos esperar que as pessoas pensem sobre os
problemas-chaves de nossa falsa democracia, se elas nao experienciam
(“sentem”) primeiro esses problemas como problemas?

11) INTERRUPCOES DESPERDIGADAS: OS DESVIOS E A FALHA EM “SENTIR” O
MESMO PROBLEMA POR INTEIRO

Algumas situagoes indeterminadas (crises pessoais ou coletivas)
nao sio somente dolorosas, mas “desperdicadas” quando nio provocam
investigagao ou conduzem a uma investigacao desviada.

Por exemplo, apds o 11 de setembro e depois do inicio da crise
econdmica, os lideres e as pessoas desviaram a investigagao para formulacoes
do problema e visdes sobre os fatos que nao tinham nada a ver com uma
situagio experienciada indeterminada.

O qualitativo é a chave para diagnosticar esses problemas,
tanto quanto para sua solucio. Para Dewey, é o qualitativo que conduz o
investigador a saber se ele/ela ainda estd lidando com o mesmo problema
ou se estd se aventurando em dire¢o a outro problema diferente. Dewey
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explica de que maneira “sentir” o problema pode nos proteger de “saltos”
ou desvios, no processo de investigagao.

Algumas vezes, ndés travamos a primeira articulagio sobre “o
que ¢ o problema” que nos d4 conforto, certeza e liberagao imediatas ou
permite alguma liberacdo e vazio. Nés sentimos a indeterminacio de
nossa situagio, mas, em vez de orientar nossa investigacao pela atencio
a0 qualitativo (sentimento ou dor), nés travamos na descri¢io simplista e
imediatamente gratificante do problema, feita por alguém.

Consequentemente, a indeterminagido experienciada nao
funciona como deveria, nas fases iniciais, para orientar a investigagao.
O que ¢ sentido inicialmente nao ¢ transformado em procedimentos de
investigagao. Em vez disso, ¢ reprimido ou deslocado.

Em um recente artigo no NY Times, Jirgen Habermas (2010, p. 82)
expressou preocupagio com o estado da democracia, na Europa, porque “[...]
os politicos estao descobrindo que podem desviar as ansiedades sociais de seus
eleitores para a agressao étnica contra grupos sociais mais fracos.”

Ele fez o seu caracteristico clamor por um discurso mais civico,
mas o problema concreto é que, em muitas pessoas, a ansiedade social
sentida perante imigrantes (causada por muitos fatores) estd sendo desviada
ou deslocada para raiva, hostilidade ou medo.

A sensibilidade qualitativa das pessoas é facilmente desviada (isto
¢, de sentimento de ansiedade para édio) ou ¢ facilmente redirecionada para
indmeras direcdes que fornecem a promessa de gratificagio imediata. O
problema ¢é mais sério hoje. As pessoas sao facilmente redirecionadas por
entretenimentos, gratificagoes imediatas, e tém poucos espacos de atengao.

De uma perspectiva deweyana, o problema nao ¢ que o qualitativo
se intromete e desvia (quando, entio, deveriamos apelar a “razao”). Em vez
disso, trata-se de uma falha em orientar a investigagao pelo qualitativo. A
investigacao sustentada, disciplinada e continua nio é um problema de
menos emogao para investigar, ou de disciplina racional.

Investigadores ideais sao sensiveis a transformacao qualitativa que
estd ocorrendo enquanto eles pensam; seu fazer é orientado por uma inten¢io
de ultrapassagem. Investigadores ideais nio sao facilmente desviados ou
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redirecionados pelo que nao ¢ sentido como relevante para o problema que
tém em maos. Eles sdo sensiveis a dtivida exclusiva de cada investigacio.

I1) A FALHA EM “SENTIR” O QUE E RELEVANTE

Para Dewey, o qualitativo também tem a importante fun¢io
de orientar os investigadores em suas sensa¢oes imediatas sobre o que ¢é
relevante e irrelevante como procedimentos de investigagao. Em seu Logic,
Dewey nos apresenta dois “males” que podem ocorrer, se o investigador
nao for suficientemente sensivel, do ponto de vista emocional, para a
situacdo como um todo.

H4 investigadores que reinem muitos fatos, enquanto outros
forcam os fatos para o interior de esquemas tedricos ou conceituais
predeterminados. Isso é relevante para males de “sobrecarga fatual” e
“pensamento ideoldgico”, no cendrio contemporineo. No processo de
investigagio, o problema “sentido” (sua qualidade) nio desempenha
nenhum papel quanto aos rumos da investigacao.

A relevancia da informacio ou dos fatos na deliberacio sobre
algum problema social (por exemplo, cuidados com a satide, educagio) é,
em vez disso, determinado pelas oscilagdes ocasionais dos quadros teéricos
dos investigadores.

A importincia da sensibilidade a problemas experienciados
sublinha a resposta de Dewey a Lippman, acerca de a elite nao “sentir
o aperto”. As elites estao longe de remover os problemas concretos
diretamente sentidos e sofridos pelas pessoas. O modo como sentimos o
aperto do sapato ¢ fundamental para o processo de corrigi-lo e ilustra o
quanto o qualitativo é importante para a investigacao.

Hoje, a elite intelectual continua a ignorar a importancia de “sentir
0 aperto’, enquanto as pessoas tém muitos desvios e redirecionamentos que
nao lhes possibilitam orientar suas investigagoes pelo sentimento do sapato.
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C) A RELACAO ENTRE RACIOCINIO E SENTIMENTO NO DISCURSO PUBLICO

A visdo de Dewey sobre o discurso publico — como um processo
orientado pelo qualitativo — antecede e é sustentada pela recente “revolucio
afetiva” em psicologia social e outras ciéncias’. Os resultados dos cientistas
tém posto em causa a tradicional minimiza¢io das emogdes e intuigdes, em
comparagio com o raciocinio, na delibera¢io.

Todo pensamento comega com o sentimento, ou seja, com a
qualidade imediata da situagio como um todo. O sentimento orienta
a reflexao; na verdade, “intui¢des” orientam a busca por evidéncia e
justificagdo. A pesquisa mostra que o modelo de “escolha racional” usado
na ciéncia politica e as concepgoes de deliberagao publica na filosofia nao
tém contato com o modo como os cidadios médios, atualmente, tomam
suas decisoes.

A pesquisa recente nem sempre ¢ inteiramente concordante com
a visao deweyana da deliberacao publica. O raciocinio e o sentimento nio
sao dois processos independentes, e a pesquisa recente deve tomar cuidado
para nao cair no tradicional dualismo entre razio e paixao. Para Dewey e
James, a razdo e a paixao sio duas fungbes mutuamente dependentes do
mesmo processo ou experiéncia integral, isto é, o pensamento. Tal posi¢ao
normativa em Dewey ¢é clara.

Na deliberacao ideal e no cardter ideal, a relagio entre esses
dois aspectos do pensamento poderia ser aquela em que ambos se afetam
mutuamente, no processo de chegar a uma decisao definitiva requerida
pela situac¢io. Nés comegamos com a intui¢io e entao buscamos as razoes,
mas, idealmente, essa busca reflexiva pelas razoes tem um efeito sobre a
intuigao ou sentimento de toda a situagao.

Alguns fil6sofos do século 20 tém atribuido ao qualitativo (como
“sentimentos intestinais’, “reagcbes emocionais de ‘riso” ou “intuicoes”)

algum papel orientador na deliberagao, porém, em mais de um caso, ¢é
claramente um papel subordinado.

A maior parte dessa pesquisa diz respeito ao papel desempenhado pela emogio-intuigio moral e pelo raciocinio
moral em juizo moral. Para um bom sumdrio e bibliografia dessa drea de pesquisa ver: HAIDT; KESEBIR,
2010.
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De acordo com Dewey, a orientagao dada pelo qualitativo nao é
limitada ao fato em se funda a experiéncia imediata (a experiéncia prévia).
O qualitativo é também o que orienta as operagoes de investigagao atuais
a luz da situagdo atual, que estd sendo transformada: assim como os bons
musicos de jazz respondem a orientagao qualitativa tnica da situagao, na
medida em que ela se desenvolve.

D) CoNcLusAo

Embora eu tenha mostrado a importancia do qualitativo para
a deliberagao publica, para Dewey a democracia requer muito mais do
que uma estreita nogao de deliberagao coletiva. O “qualitativo” também
integra os relacionamentos democrdticos e desempenha uma fun¢io no
monitoramento de quanto sio democriticos os nossos relacionamentos.
Por exemplo, a preocupagio com a democracia emerge quando algum
grupo se “sente” excluido.

E evidente que alguns desses sentimentos sio algumas vezes
injustificados apds a reflexdo. Ainda assim, é com esses tipos de sentimentos
que devemos comegar e continuamente nos encaminhar para descobrir se
a democratizagdo estd ocorrendo. Em uma sociedade democrdtica, o que
queremos é que ninguém se “sinta’ excluido do processo democritico.

Uma objecao dbvia é que, ao enfatizar o qualitativo, sio
negligenciadas as condigoes concretas (por exemplo, politicas, econémicas)
que devem ser mudadas. Encontrar uma maneira para fazer as pessoas
“sentirem” que elas ndo sao alienadas e oprimidas, embora elas o sejam, ¢é
provavelmente o ideal mdximo do cendrio totalitdrio.

Essa objecao, entretanto, indica simplesmente o perigo da énfase
exagerada, a qual podemos reconhecer sem desistir da tese da importancia
do qualitativo, na democracia.

Em suma, os filésofos pragmatistas da democracia nao devem
subenfatizar ou negligenciar a importincia das dimensées morais e
qualitativas da democracia. Isso corresponde a tentar reprimir o que nao
pode ou nao deveria ser reprimido. Equivale a fornecer visdes da democracia
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que sdo muito “estreitas” para lidar com os desafios contemporineos com
que nos deparamos.

O liberalismo e, em particular, os pensadores sociopoliticos
pragmatistas seriam mais bem equipados intelectualmente para confrontar
os desafios que o pais enfrenta, se seguissem os mais radicais insights de
Dewey. Precisamos expandir a 16gica de Dewey para incluir e elaborar
os insights que ele nos deixou sobre o inevitdvel papel do qualitativo, no
pensamento, e sobre como esse papel vale a pena, na democracia.

O problema da democracia nao ¢ apenas que as pessoas nao
pensam, mas que elas nao “sentem” como deveriam. Precisamos de uma
visao da educagio para a democracia que enfatize — muito mais do que
antes — alfabetizacdo visual, hdbitos de imaginac¢ao e sentimentos.
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Capituto 10

A ARTE DE VIVER E EDUCACAO ESCOLAR:
CAMINHOS, CONEXOES, IMPASSES'

Alfredo Veiga-Neto

O pragmatismo de Foucault nio se ocupa do que
funciona; ao invés disso, utiliza o conceito de
priticas como uma unidade de anilise e, entio,
pergunta como elas funcionam. Isso reintroduz
um elemento politico que s vezes estd ausente do
pensamento pragmatista.

May (2011, p. 54)

A compreensio de que a Filosofia deveria focar seus
esforcos no cultivo da esperanga, mais do que na
busca de certezas, encontra-se no cerne das principais
ideias formuladas por Dewey.

Salem (2010, p. 25, grifos do autor)

Participar desta parte da coletinea é, para mim, ao mesmo
tempo um prazer ¢ um desafio. Prazer, pelo fato de poder partilhar, com
todos vocés, algumas das questdes com as quais me envolvo hd vérios anos.

! Este texto foi redigido para ser apresentado e discutido na Mesa Redonda A arte de viver e educagio escolar:
possiveis relagoes, durante o IV Simpésio Internacional em Educacao e Filosofia — IV SIEF— na Universidade
Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho, na cidade de Marilia, no dia 7 de junho de 2011.
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Desafio, pela presenga de um filésofo do porte do Dr. Gregory Pappas;
desafio também, pela presenca de tantos colegas que aprendi a respeitar pelo
que sdo e pelo que tém produzido, no entrecruzamento da Filosofia com
a Educacio. Entao, serd entre o prazer e o desafio que me movimentarei,
nesses proximos minutos, na certeza de que as eventuais sugestoes e criticas
que esta minha fala provocar serdo tteis ao desenvolvimento futuro das
discussdes que aqui apenas esbogarei.

Por tudo isso, agradeco ao honroso convite. Agradeco, também,
a acolhida que recebi por parte dos organizadores deste IV Simpdsio
Internacional em Educagio e Filosofia. E agradeco, é claro, a presenca de
todos vocés. Espero, muito sinceramente, que esses momentos sejam
instigantes e ricos para todos nés, bem como reforcem nossos lagos de
amizade e estabelecam futuras parcerias académicas.

Dividirei a minha apresentagio em trés partes.

Na primeira, descreverei o caminho académico que percorri para
chegar até aqui e levantar as questoes que quero levantar. Como logo ficard
claro, com tal descrigao estabelecerei algumas das bases conceituais dos
Estudos Foucaultianos que interessam para o que estd em discussao nesta
Mesa. Essas bases podem ser pensadas como o pavimento do caminho que
trilhei e que continuarei a trilhar.

Na segunda parte, argumentarei em favor das possiveis conexoes
que me parecem interessantes e produtivas, entre mundos filoséficos que
bem pouco se aproximaram até agora: de um lado, os Estudos Foucaultianos
— um campo pelo qual transito hd mais de vinte anos —; do outro lado,
o Pragmatismo e o Neopragmatismo — um campo que hd bastante tempo
aprendi a admirar, mas em relagdo ao qual me sinto sempre um neéfito.

Na terceira parte, tdo somente esbogarei algumas das questoes
que me desafiam, quando penso acerca da educagao escolar que hoje temos
no nosso Pais e naquilo que sobre ela podem dizer e fazer as conexdes entre
os dois campos que acima referi.

Antecipadamente, pego desculpas se, aqui ou ali, eu precisar
entrar em alguns detalhes de natureza tedrica que todos jé conhecem.
Também peco desculpas se, em outras passagens, eu fizer o contrdrio, isso
é, se eu for sintético e esquemadtico demais.
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O CAMINHO E UM POUCO DA PAVIMENTACAO

Comecemos por explicar o lugar de onde falo. Para situd-lo
melhor, é preciso tragar muito rapidamente o caminho percorrido para
chegar até aqui. O que segue, entdo, é uma pequena narrativa em que
descrevo tal caminho para mostrar onde estou. Mas isso teria uma funcio
menor, infima, pouco mais do que heuristica ou exemplar, durante o nosso
encontro, caso se tratasse tao somente de contar minha prépria trajetdria;
nao seria pertinente a este momento; seria até mesmo uma indelicadeza
com vocés. Afinal, ninguém estd aqui para simplesmente ouvir memdrias
alheias.

No entanto, hd bem mais do que simplesmente trazer memorias
alheias. A pequena narrativa que farei a seguir se torna necessiria também
porque com ela, eu quero tanto introduzir alguns elementos tedricos
quanto mostrar um impasse programdtico com que ando as voltas, de uns
tempos para cd. E se compartilho com vocés tal impasse programdtico
¢ porque o considero importante e interessante para pensarmos sobre
o que consta como titulo desta Mesa: A arte de viver e educagio escolar:
posstveis relago’es. E um tanto interesseiramente, muito apreciaria se vocés
contribuissem comigo, sugerindo, criticando, apontando possibilidades ou
mostrando becos sem saida naquilo que agora exporei; em suma, peco que
tensionem o que vou dizer.

Vamos 14, entio.

Como alguns de vocés sabem, faz mais de duas décadas que,
junto ao meu grupo de pesquisas na Universidade Federal do Rio Grande
do Sul, dedico especial atengao aos Estudos Foucaultianos, especialmente
no que concerne as contribuigoes de Michel Foucault para a Educagio.
Na tltima década e sempre na companhia de Foucault — mas também na
companhia de vérios outros, mais ou menos afinados com ele —, dediquei-
me a desenvolver uma compreensio refinada das relagoes entre, de um lado,
as teorizagdes e prdticas educacionais e, de outro lado, as amplas, rdpidas e
profundas mudangas sociais que estdo em curso no mundo de hoje.

Entenda-se que, quando falo em teorizagdes e préticas
educacionais, estou me referindo tanto a educacio nos Ambitos sociais
mais amplos quanto a educagio no 4mbito da escola, sempre pensada
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como institui¢ao diretamente envolvida com a produgao de determinadas
subjetividades, independentemente dos niveis etdrios e cognitivos em que
se situam seus alunos. Entenda-se também que, quando falo em mudangas
sociais, assumo que elas acontecem tanto no Ambito da cultura, da politica
e da economia quanto no 4mbito da subjetividade, da ética e da educagio.

No que concerne as mudangas, antecipo um autor ao qual
voltarei mais adiante — Ludwig Wittgenstein —, buscando nele seu
conceito de forma de vida (Lebensform). Arrisco-me a afirmar que vivemos
num mundo em que rdpida e incessantemente novas formas de vida
substituem suas antecessoras, as vezes de modo quase imperceptivel. Aqui,
um esclarecimento conceitual: na esteira de Glock (1998, p. 173), entendo
forma de vida nao como um determinado tipo individual de personalidade,
mas na dimensio bem ampla do “[...] entrelagamento entre cultura, visdo
de mundo (Weltanschauung) e linguagem.” E mais: na medida em que se
trata de cultura, visao de mundo e linguagem, as formas de vida tém de ser
pensadas sem qualquer apelo universalista ou naturalizante, mas sempre
em relagdo aos determinados contextos em que se dao as experiéncias
humanas. Afasta-se o necessitarismo e centra-se na contingéncia.

A partir do final da década de 1980, dediquei-me a descrigao, anélise
e problematizacio do movimento pedagdgico pela interdisciplinaridade
numa perspectiva foucaultiana, ou seja, situando-me fora das tradicionais
abordagens educacionais que, em geral, assumem o viés da Epistemologia,
do Salvacionismo, do Redentorismo, da Representaciao ¢ do Humanismo.
Tais abordagens eram — e, em boa parte, ainda s3o... — muito comuns
em nosso pais. Esse estudo foi uma tarefa que me tomou alguns anos de
trabalho; dele resultou minha tese de doutorado — A ordem das disciplinas
(VEIGA-NETO, 1996). Ele me permitiu articular microfisicamente as
disciplinas no eixo do corpo com as disciplinas no eixo dos saberes. A partir
de tal articulagao, consegui mostrar a invengao do curriculo como um
artefato escolar indissocidvel da episteme da ordem e representacio e, também,
como um poderoso dispositivo educacional a servigo da temporalidade e da
espacialidade modernas. Chamei de virada disciplinar as novas maneiras de
pensar o mundo e nele se situar, que se instalaram na passagem do século
XVI para o século XVII, na Europa. Mostrei que essa virada disciplinar
manteve uma relagio de causalidade imanente — no sentido deleuzeano
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dessa expressao — com a criagao daquela que Foucault denominou episteme
da ordem e representacio da Idade Cldssica. Com isso, ficou bem claro que,
mais do que um simples inventdrio do que deve ser ensinado e aprendido e
mais do que um ordenador pedagégico da vida escolar, o curriculo mobiliza
e ensina determinadas formas de vida (ainda no sentido wittgensteiniano
de “forma de vida”). Com Foucault — mas certamente nao apenas com
ele —, fica cristalino o papel da educacio escolar na fabricagao de novas
subjetividades e de novas maneiras de ser e estar no mundo. Para usar a
conhecida expressao, cunhada por Varela e Alvarez-Uria (1992), a maquinaria
escolar, antes de ser um aparelho de reproducio social — ou reprodugio
ideolégica, econdmica, politica, cultural etc. — é um conjunto de miquinas
encarregadas de produzir a sociedade. Nunca serd demais insistir sobre esse
papel radical da educagao escolar: a0 mesmo tempo causa e consequéncia
da sociedade em que estd mergulhada, a escola da Modernidade ocidental
foi — e em boa parte continua sendo — a principal institui¢ao a qual foi
atribuida a fabricagao de um tipo de subjetividade e, simetricamente, um
tipo de sociedade.

A medida que tais investigag6es avangavam, ficava cada vez mais
evidente que, para compreender e problematizar melhor as relagoes entre a
educagao escolarizada e as amplas, rdpidas e profundas mudangas do mundo
de hoje, seria necessdrio ir além do bindémio foucaultiano do poder-saber.
De certa maneira, dei-me conta de que os conceitos-ferramenta discurso,
enunciado, poder disciplinar e norma tinham servido bastante até ali mas
pareciam nao dar conta se eu quisesse desenvolver uma andlise politica mais
robusta e principalmente atualizada das mudancas que aceleradamente se
descortinam diante de néds — seja no Ambito das salas de aula, seja no
Ambito social mais amplo. Em outras palavras, era preciso examinar se
os Estudos Foucaultianos ainda seriam uteis, se eles ainda tinham como
contribuir para o estudo das novas realidades, se eles aguentariam uma
demanda mais alargada e atual. Afinal, tudo o que eu fizera até entao tinha
deixado praticamente intacta a critica foucaultiana no 4mbito da Razdo
Politica, justamente uma critica que o filésofo desenvolvera para melhor
problematizar o tempo presente.

Foi nesse ponto que, jd no final da década de 1990, voltei-me
para os conceitos-ferramenta que Foucault havia desenvolvido, a partir de
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meados da década de 1970, nos seus cursos do Collége de France.* Abriu-
se, a partir dai, um panorama extremamente variado e rico. Os conceitos
de governamento, governamentalidade, biopoder e biopolitica mostraram-
se muito produtivos para meus objetivos. No caso das préticas escolares
implicadas com os processos de constituigao de novas subjetividades, o
primeiro desses conceitos-ferramenta — a governamentalidade — me
parece ter sido o mais interessante para um melhor entendimento de por
que se colocam, nas agendas educacionais contemporineas, principios e
objetivos tais como flexibilizagao, educacio para toda vida, competéncias
cognitivas, inclusao, empresariamento de si mesmo, aceleragio,
cosmopolitismo inacabado.

Para dizer de forma resumida: o conceito de governamentalidade,
na forma como foi proposto e desenvolvido por Foucault, me possibilitou
compreender muito clara e agudamente o cardter neoliberal das diferentes
propostas educacionais que hoje sao assumidas até mesmo pelos politicos
que se declaram mais 4 esquerda do (cada vez menos amplo e mais difuso)
espectro ideoldgico. A questao que se coloca, para muitos de nds, é saber
como defender e promover pelo menos alguns dos principios e objetivos
acima referidos, bem como opor-se a outros; além do mais, como fazer
tudo isso sem aderir a racionalidade e as préticas neoliberais.

No meu entender, temos ai um bom exemplo de como opera
o cardter autorreflexivo do neoliberalismo, conforme demonstrado por
Foucault (2008). E em decorréncia de uma excepcional capacidade
de autorreflexio que o neoliberalismo consegue ser, a0 mesmo tempo,
tao autoajustdvel, tenaz, invasivo, pervasivo e ilimitdvel (fisica e
simbolicamente). Vem dai a imensa dificuldade de propormos alternativas
de modo que possamos agir e combaté-lo “de fora” dele. Nao propriamente
como uma ideologia ou uma teoria econdémica, o neoliberalismo deve
entao ser entendido como uma maneira de vida, como uma forma de ser
e estar no mundo, orientada para o consumo (como jd era o liberalismo)
e, principalmente, para a competi¢io; a exacerbagio da competi¢ao como
imperativo neoliberal maior. Mais do que nos enganar em rela¢io a uma
realidade verdadeira que estaria para além dele, uma realidade que ele

% Refiro-me, especialmente, aos cursos ministrados nos invernos de 1976 (Em defesa da Sociedade), 1978
(Seguranga, territdrio, populagio) e 1979 (Nascimento da biopolitica). Para uma abordagem sintética, vide os
resumos desses cursos em Foucault (1997).
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mascararia ou inverteria, o neoliberalismo se faz a prépria e tinica realidade
possivel, no seu sentido mais pleno e totalitdrio, mais sufocante e insidioso,
mais microfisico e capilar.

Em suma, vocés podem compreender que se tratou de um
caminho que, no meu caso, comegou com os usos de um Foucault
arqueoldgico — esse Foucault do dominio do ser-saber e que inventa a
episteme como ferramenta operacional —, e logo transitou pelos usos de
um Foucault genealégico — esse Foucault do dominio do ser-poder e que
inventa o dispositivo como ferramenta operacional —; por fim, cheguei aos
usos de um Foucault anarqueolégico —esse Foucault do dominio do ser-
consigo e que toma a pragmadtica de si, isso é, as prdticas de si para consigo
mesmo, como a principal fonte para andlise.?

O curso ministrado no inverno de 1980 — Do governo dos
vivos (FOUCAULT, 2010) — funcionou como o momento decisivo
da inflexao do filésofo rumo ao estudo das praticas de subjetiva¢ao na
Antiguidade; ao conjunto dessas praticas ele denominou pragmdtica de
si, colocadas em funcionamento por técnicas especificas — as tecnologias
do eu. No que concerne as artes de viver, esse “Gltimo Foucault” ¢é
particularmente interessante, na medida em que é no 2° volume da sua
Historia da Sexualidade: O uso dos prazeres (FOUCAULT, 1994) que ele
cria a nogao de estética da existéncia como um modo de subjetivagao que
encontrou em seus estudos sobre os gregos antigos. Para Foucault, esse
modo de subjetiva¢do é uma arte de viver que, enquanto conjunto de
praticas, reflete uma liberdade deliberada em relacio aos jogos de poder.
Tais prdticas nao derivam de algum c6digo moral prévio nem de alguma
vontade de purificacdo, “[...] mas de certos principios formais gerais no uso
dos prazeres, na distribui¢do que se faz deles, nos limites que se observa,
na hierarquia que se respeita.” (FOUCAULT, 1990, p. 82). Assim, é pela
subjetivacao que Foucault funde a dimensao ética 2 dimensio estética e
A politica. E fécil ver o quanto tudo isso difere da hermenéutica crista
do desejo e daquilo que ainda hoje se entende por “agir moral”. E ficil
ver, também, o quanto isso pode ser atualizado, recolocado no presente,

* Ao falar em anarqueologia para designar a postura metodoldgica desse terceiro dominio foucaultiano, sigo
tanto o préprio filésofo (FOUCAULT, 2010), quanto Avelino (2010).
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talvez ressignificado, de modo que se experimentem novas prdticas de
subjetivacio nao alinhadas com a tradi¢io crista e humanista.

Antes de passarmos a segunda secdo deste texto, é preciso fazer
dois breves parénteses.

O primeiro ¢ de cunho teérico-metodolégico. Como bem
sabemos, quando se trata de Foucault, as transi¢oes acima resumidas nio
se dao por substitui¢des nem, muito menos, por superagoes. E nem preciso
lembrar que, mesmo com rupturas, o que se tem sio incorporagoes,
englobamentos sucessivos, modulagées, mudangas de énfase etc.; o que se
tem sao processos que mostram a auséncia de um pensamento sistemdtico.
Consequentemente, niao hd propriamente uma teoria foucaultiana (se
tomarmos teoria no sentido duro da palavra).*

O segundo paréntese ¢ de cunho institucional. Ao longo de
toda essa caminhada e sob minha coordenagao, estruturou-se um grupo
de estudos e pesquisas, no Programa de Pés-Gradua¢io em Educa¢io da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Sob a sigla de GEPCPés, o
Grupo de Estudos e Pesquisas e Curriculo e Pés-Modernidade, hd mais de
uma década vem investigando as transformacoes no mundo do trabalho
docente, as novas espacialidades e temporalidades contemporineas, as
politicas de inclusao escolar, as novas préticas escolares de disciplinamento,
normalizagao, governamento, controle e subjetivacio. Em qualquer caso,
o GEPCPés toma os Estudos Foucaultianos como importante (mas nao
Gnica...) fonte tedrica, ji tendo produzido um expressivo nimero de
publicacoes, na forma de livros, artigos em periédicos, dissertagdes de
mestrado e teses de doutorado.

CoMmraNHIAS PARA FoucAuLT

A medida que nos distancidvamos do Humanismo e da
representagio, para pensarmos foucaultianamente a educagio, mais nos
sentiamos aproximar ao Pragmatismo (digamos) cldssico ou tradicional e ao
Neopragmatismo. Mesmo reconhecendo que autores como Dewey, James,
Peirce, Wittgenstein, Rorty, Austin, Putnam, Searle, Brandom e Davidson

# Para detalhes sobre método, teoria e teorizagao em Foucault, vide Veiga-Neto e Lopes (2010).
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pertencem a mundos filoséficos bem diferentes em relagio a0 mundo a
partir do qual se nutrem e se movimentam os Estudos Foucaultianos, cada
vez eu encontrava mais afinidades entre todos eles. Tais afinidades pareciam
bastante produtivas e promissoras para meus interesses, de maneira que
logo pensei em trazé-los para fazer companhia ao filésofo francés.

Num primeiro momento, procedi a uma aproximagio entre
Foucault e o segundo Wittgenstein (VEIGA-NETO, 1996) e, mais tarde,
entre este e Nietzsche que, combinados e temperados com Foucault, me
foram dteis para discutir as dificuldades que a diferenga coloca para a
teorizacao e as préticas pedagdgicas tradicionais (VEIGA-NETO, 2004).
Um pouco depois, num trabalho a quatro mios, eu e Maura Corcini
Lopes adotamos uma perspectiva mais ampla e fomos buscar nos insights
da virada linguistica do segundo Wittgenstein e de Donald Davidson os
elementos com que problematizamos o culto a identidade e a exaltagdo a
centralidade da cultura — culto e exalta¢io que, como bem sabemos, estao
cada vez mais presentes nos discursos pedagdgicos em nosso pais (VEIGA-

NETO; LOPES, 2007).

Foram trabalhos como esses que me entusiasmaram pela ideia
de levar adiante as aproximagoes — e, até mesmo, articulagbes — entre
os Estudos Foucaultianos, o Pragmatismo e o Neopragmatismo. E, bem
recentemente, num misto de surpresa e alegria, me deparei com o niimero
11 da revista Foucauldian Studies, lancado no més de fevereiro tltimo e
tendo como tema central justamente “Foucault e o Pragmatismo”.> Mais
do que nunca estou convicto de que tais aproximagdes e articulagdes
tém importincia tedrica e, sobretudo, prdtica e para a prdtica. Falar em
“importincia sobretudo pritica ¢ para a prdtica’ nao se constitui num
simples recurso de retérica, mas sim aponta para o fato de que me refiro a
poténcia daquelas aproximagoes e articulagoes nos seguintes termos: tanto
para compreendermos e problematizarmos melhor as relagoes entre as
praticas educacionais e as mudangas sociais, quanto para conduzirmos com
mais efetividade as nossas préprias priticas de pesquisa. E mais: no que
concerne ao que consta no titulo desta Mesa — A arte de viver e educacio
escolar: possiveis relagoes —, sugiro que a expressio ‘para a prdtica’ seja

> Para o contetido completo desse niimero, acessar: <http://rauli.cbs.dk/index.php/foucault-studies/issue/
current/showToc>.
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compreendida também no sentido de que as aproximacoes e articulagdes
entre os Estudos Foucaultianos e o Pragmatismo e o Neopragmatismo
poderdo se revelar férteis para colocarmos em funcionamento novas
maneiras de viver 2 e na escola. Tais novas praticas escolares buscariam,
entre outras coisas, desenvolver, em cada um e em todos, uma nova ética
que, em termos foucaultianos, se orientaria pela relagao de si consigo
mesmo e que, em termos pragmdticos, se orientaria pela busca da maior
felicidade coletiva e equidade possiveis.

Num plano geral, sio muitas as consonincias entre os Estudos
Foucaultianos, o Pragmatismo e o Neopragmatismo. Mesmo correndo
os riscos das simplificagbes e de nao contemplar as nuances, podemos
elencar alguns elementos comuns a todos eles: 1 — o pluralismo tedrico
(relacionado com o antifundacionismo e com a critica e a autocritica
radicais, permanentes, desconstrucionistas e insatisfeitas até consigo
mesmas); 2 — o antiessencialismo (em contraponto ao relacionalismo);
3 — o antirrepresentacionismo (ligado ao entendimento da linguagem
como prdtica e nao como representagio); 4 — o a priori histérico; 5 —
a teoria como instrumento (e nio como resposta); 6 — um acento no
contexto (em detrimento dos universais e dos imperativos categéricos); 7
— o descentramento do sujeito; 8 — a centralidade da prética.

Como bem sublinhou May (2011), na passagem que usei como
epigrafe a este texto, o que se coloca em jogo constante em todos eles
¢ a prética; seja quando pensamos com Foucault, seja quando pensamos
com os pragmatistas, ¢é de prdticas que se fala. De um lado, do lado do
fil6sofo francés, como explica Castro (2009, p. 336-337), “[...] o dominio
de andlise de Foucault sao as préticas [... um dominio que] se estende
da ordem do saber a4 ordem do poder” e que, finalmente, acabaria “[...]
incluindo também o estudo das relagoes consigo mesmo.” Na mesma
direcao vao Miranda e Cascais (1992, p. 7), para quem “[...] todo o
esforco foucaultiano se joga num afastamento da filosofia [tradicional],
em diregao a uma teoria da experiéncia historicamente determinada pela
Modernidade.” De outro lado, do lado dos pragmatistas, assim explicam
Ferreira, Bezerra Jr. e Tedesco (2008, p. 12), “[...] todo pragmatismo supoe
uma ligacdo imediata do pensamento, nio com o ser, mas com a agao’,
aqui entendida no sentido “[...] da distin¢ao kantiana entre praktisch, ou
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leis morais & priori, e pragmatisch, ou regras da arte e da técnica baseadas e
aplicadas sobre a experiéncia.”

Ainda que importantes para desenvolvimentos ulteriores,
aqui nao entrarei em detalhes sobre as distingoes entre o Pragmatismo
e o Neopragmatismo; apenas registro o deslocamento deste dltimo
em dire¢ao ao privilegiamento nio tanto da pritica como experiéncia
concreta, mas da linguagem como prética instituidora dos sentidos que
sao atribuidos as préprias experiéncias concretas. Em termos simples: para
o Neopragmatismo, o que mais interessard examinar e problematizar serd
a pratica linguageira em suas relacoes intrinsecas e extrinsecas, isto é, em
suas dimensoes discursivas e nao-discursivas.

Nas palavras de Rorty (1985, p. 40, grifos do autor), “[...]
linguagem é uma nogao mais adequada do que experiéncia para dizer as
coisas holisticas e antifundacionalistas que Dewey e James queriam dizer.”
Com isso, Rorty assume um antirrealismo que nao vé sentido em tentar
imaginar para além daquilo que pode ser pensado e dito. Para Rorty —
mas nao s6 para ele... —, tentar imaginar uma realidade inacessivel ao
pensamento significa tentar pensar ontologicamente, pensar numa verdade
que seria prépria das coisas, uma verdade que estaria nas proprias coisas. A
rigor, essa é uma questao metafisica ou, para usar a conhecida formulacio
de Wittgenstein (1979, §90, §95, §120), essa ¢ uma questao que s6 gera
mal-entendidos. Como explicamos em outro lugar, “[...] mesmo que exista
uma realidade para além do nosso entendimento, ela s6 poderd ser pensada
quando estiver sendo (minimamente) entendida e, nesse caso, ji nao estard
mais para além do nosso entendimento [...]” (VEIGA-NETO; LOPES,
2007, p. 22). Entre outras coisas, isso signiﬁca que simplesmente nao existe
uma visao ou entendimento que nao seja situacional; todo pensamento estd
sempre conformado, informado, comprometido com a posi¢io contextual
daquele que pensa.

Dessa impossibilidade de pensar, conhecer e falar independente-
mente dos saberes, agenciamentos, interesses, valores e forgas contingentes
e dependentes do contexto, advém pelo menos duas questdes importantes.
Uma ¢é de natureza tedrica, enquanto a outra é de natureza pratica; ambas
estio relacionadas entre si.
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Em primeiro lugar, fica muito dificil, senio impossivel,
compararmos pensamento e linguagem, isto ¢, conferirmos nossa
consciéncia a partir da nossa linguagem ou vice-versa. E por isso que Rorty
(2005, p. 149) diz que

[...] a Filosofia nunca poderd ser nada mais do que uma discussao da
utilidade e compatibilidade das crencas e, mais particularmente, dos
vérios vocabuldrios nos quais essas crengas sio formuladas. Nao existe

nenhuma autoridade fora da conveniéncia dos propédsitos humanos 4
qual possamos apelar a fim de legitimar o uso de um vocabuldrio.

Alguns resumem isso, dizendo simplesmente: “ndo hd nada
l4 fora”. Da maneira mais radical possivel, pensadores como Donald
Davidson, Ludwig Wittgenstein, Richard Rorty e Wilfrid Sellars vio mais
longe; para eles, nao hd pensamento fora da linguagem, quer dizer, o que
nao pode ser dito nao pode ser pensado. Ou, se quisermos uma outra
formulagdo, s6 pode ser pensado aquilo sobre o que temos algo a dizer. E
bem conhecida a médxima de Wilfred Sellars: toda consciéncia é um fato
linguistico.® E, na medida em que toda linguagem é um fato social, entdo
toda consciéncia é sempre e necessariamente uma fungao do contexto.

Em segundo lugar e derivado da inextricabilidade entre
pensamento, linguagem e contexto, nio hd pensamento que nao seja, de
alguma maneira, politico, ou seja, no hd pensamento que sejaindependente
da esfera politica. Da mesma maneira, nio hd linguagem privada ou, se
preferirmos, nao hd linguagem que nio seja ptblica.

Quanto as relagoes entre pensamento e linguagem, John Dewey
tem uma posi¢do mais cautelosa; para ele, jamais se deveria restringir a
prética ao plano discursivo, pois, mesmo que nao se encontre um sentido
discursdvel fora da linguagem — um truismo ébvio... —, a linguagem nio
da conta de toda a experiéncia humana. Nesse mesmo sentido vai, por
exemplo, a defesa que Bezerra Junior (2008, p. 202) faz da experiéncia,
nao no sentido de contrapd-la ao papel da linguagem, mas no sentido de
procurar “[...] articular a importancia heuristica desses dois conceitos.” Para
ele, essa ¢ uma articulagao “[...] indispensdvel sobretudo para os que estao

®Mas esse nominalismo psicolégico de Sellars estd longe de ser amplamente aceito.
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envolvidos com as questdes referidas as teorias e praticas da subjetividade
e da psicopatologia.”

Esse é um entendimento com o qual nem todos concordam; como
ja referi, esse é o caso dos neopragmatistas, Davidson, Putnam e o préprio
Rorty, bem como dos (obviamente) nao-pragmatistas Derrida e Gadamer.

Mas, mesmo assim, ele ainda me parece suficiente, apropriado
e apropridvel para quem estd interessado em pensar as prdticas escolares.
Parece-me apropriado também em termos tedricos, jd que se tornam claras as
ressonancias entre, por exemplo, o Pragmatismo deweyniano € 0s conceitos
foucaultianos de praticas discursivas e préticas nao-discursivas, tdo potentes
para a andlise do cotidiano escolar e para eventuais interven¢des nesse
mesmo cotidiano. Se quisermos algum tépos sobre o qual ambos, Foucault
e Dewey, se aproximam e até se confundem, temos o entendimento sobre
a prépria atividade filoséfica, sintetizada na epigrafe a este texto: “[...] a
compreensdo de que a Filosofia deveria focar seus esfor¢os no cultivo da
esperanca, mais do que na busca de certezas.” (SALEM, 2010, p. 25).
E haveria mais coisas a dizer sobre suas afinidades e diferencas; niao h4,
todavia, como fazer isso aqui.’”

Por sua vez, também o deslocamento neopragmatista parece-me
bem afinado com o pensamento de Foucault. Ainda que seja en passant,
nao hd como deixar de registrar que, naquilo que concerne as relagoes
entre a arte de viver e a educagao escolar, o deslocamento do foco “prdtica
experiencial” para “prdtica da linguagem” tem uma importincia e uma
poténcia deveras interessante. Vejamos mais de perto, por conseguinte, o
conceito foucaultiano de arte de viver.

Lembro que, em todas as suas andlises genealégicas e
anarqueoldgicas, Foucault reafirmou ser “[...] contra a idéia de necessidades
universais na existéncia humana. Elas mostram aarbitrariedade e qual espago
de liberdade podemos ainda desfrutar e como muitas mudangas podem
ainda ser feitas.” (FOUCAULT, 2004, p. 296). Esse antifundacionismo
de Foucault, em muito ultrapassando o 4mbito da Epistemologia, chega
aos dominios da Politica, porque, em termos fundacionais, para ele nio
se trata de lamentar a impossibilidade de fundamentar a ética, mas de

7 Para um discussao detalhada, vide Colapietro (2011).
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examinar os perigos a que estamos hoje expostos, quando o biopoder — e
as correspondentes biopoliticas que o colocam em funcionamento — se
torna um imperativo social de tamanho destaque. Tal exame nao deve ser
apdtico, simplesmente académico, mas sim militante, constante e proativo.
Para Foucault (1999), é preciso praticar sempre um “pessimismo ativo’,
para o qual nio existe qualquer esperanca de chegar a um ponto final de
equilibrio e felicidade definitiva. Sempre teremos de agir, pois, mesmo que
nem tudo seja ruim, “[...] tudo é perigoso, o que nio significa exatamente
o mesmo que ruim. Se tudo é perigoso, entao temos sempre algo a fazer.”

(FOUCAULT, 1995, p. 256).

E por tudo isso que, para Foucault, a moral deve se orientar nio
em funcio de um cddigo pré-estabelecido e vinculado a lei, as interdicoes,
as normas, mas sim para a ética, entendida como “[...] todo esse dominio
da constitui¢ao de si mesmo como sujeito moral.” (CASTRO, 2009, p.
156). Em resumo, para Foucault,a ética refere-se a relagio que alguém
mantém consigo mesmo, como um étbos, um modo de ser, de agir e de
estar no mundo. Desse modo, as expressdes sujeito moral e sujeito ético
se equivalem. Nas palavras do préprio fildsofo, trata-se de “[...] nao se
preocupar tanto por aquilo que se é, mas por aquilo que se pode vir a ser.”

(FOUCAULT, 2001, p. 260).

E ficil ver que, seja com Foucault, seja com os pragmatistas e
neopragmatistas, estamos diante de uma ética nio transcendente, nio
ancorada na metafisica. Numa formulagio heideggeriana, trata-se de
uma ética que rejeita qualquer forma de ontoteologia e que se despede
tanto das “[...] perguntas metafisicas sobre o fundamento ou a origem
de nossos ideais” quanto das “[...] perguntas epistemoldgicas sobre como
podemos ter certeza de ter escolhido o ideal correto.” (RORTY, 2010, p.
15-16). Usando a conhecida metifora rortyana, trata-se de uma ética nio
pendurada em algum suposto gancho no céu (1988). Na esteira de Stuart
Mill — e incorporando as contribuicoes de Giani Vattimo, Richard Rorty
e, principalmente, John Dewey —, pode-se dizer que se trata de uma ética
pautada pela consecugio e manuten¢io da nossa felicidade individual e
coletiva e nao pelo cumprimento de algum cédigo fundado numa suposta
transcendéncia, seja ela chamada de Deus, seja de natureza humana.
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Trazendo essas questdes para o plano politico mais amplo e
contemporaneo, Foucault mostra que, na medida em que o biopoder faz
da vida de cada individuo um objeto assujeitado aos saberes normalizadores
e reguladores, qualquer tecnologia subjetivante que permita que esse
mesmo individuo desenvolva determinadas prdticas consigo mesmo
acaba funcionando no sentido contrdrio 2 normalizagio e a regulagao.
Resumindo: essa tecnologia politica da vida que chamamos de arte de
viver — a techné tou biou — opde-se as tecnologias modernas do biopoder.
Resumindo ainda mais: a arte de viver e o biopoder andam em sentidos
contrdrios um em relagao ao outro.

Sendo assim, a arte de viver pode ser uma nova politica do eu, uma
politicadeautoconstituigao, capazdediminuiro pesodo poder normalizador
do Estado que cai sobre os ombros do sujeito moderno. A rechné rou biou
representa uma saida — talvez na forma de uma contraconduta — diante
das quatro demandas bdsicas que o Estado moderno exige de cada um de
nds: viver, trabalhar, produzir e consumir. Nas palavras de Schmid (2002,
p- 235), “[...] 0 que o Estado aporta é a promessa de se preocupar com o
individuo em todos os assuntos de transcendéncia social, eximindo-o da
possibilidade do ‘cuidado de si’.” Embora, pela biopolitica, o Estado se
ocupe pela vida e pelo bem-estar — uma preocupacio que me parece cada
vez mais fraca, hoje em dia —, essa mesma biopolitica tem uma outra face,
a que Foucault chama de tanatopolitica, a saber, “[...] o poder do Estado na
hora de conduzir os individuos & morte. Do ponto de vista da razdo estatal,
o que os individuos tém de fazer de vez em quando é morrer pelo Estado.”

(SCHMID, 2002, p. 235).

Colocar a arte de viver em funcionamento significa duas coisas
simultineas.

Em primeiro lugar, derrogar ou esmaecer as influéncias do
biopoder; significa tornar-nos mais livres da biopolitica. Nesse sentido,
a arte de viver é uma prética de liberdade frente & dominagao do Estado.

Em segundo lugar, colocar a arte de viver em funcionamento
significa contribuir para uma autoconstitui¢ao do eu; essa autoconstitui¢io
¢ também uma prética de liberdade, uma prdtica refletida da liberdade. A
autoconstitui¢do — como a prépria palavra indica — implica sempre o
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cuidado de si e nada tem a ver com um suposto encontro do eu consigo
mesmo, nem com uma autorrevelagio ou autodescoberta de algo que
ja estaria 14, no fundo do préprio eu. A autoconstitui¢ao vem a ser um
trabalho de construgio artistica do préprio eu, um trabalho de constru¢io
refletida e ético-estética da prépria subjetividade. Mas, longe de tal cuidado
de si significar um esquecimento do sujeito (que se cuida) em relagao aos
demais, um amor desmedido a si mesmo e egoista, o cuidado de si capacita
aquele que o pratica a dominar a si mesmo. Nas palavras de Foucault
(2004b, p. 273), “[...] aquele que cuida de si, a ponto de saber exatamente
quais sao os seus deveres como chefe de casa, como esposo ou como pai,
descobrird que mantém com sua mulher e seus filhos a relagao necessdria.”

Contudo, afinal, dito tudo isso e frente a tudo isso, como ficam
a arte de viver e a educacio escolar, tema desta Mesa? Passemos, entio, a
tltima — e mais breve — secao deste texto.

IMPASSES PROGRAMATICOS

A seguir, listarei o que penso ser um esbogo dos principais
impasses para uma agenda que se proponha pensar nas possiveis relacoes
entre arte de viver e educagio escolar, tomadas no registro dos Estudos
Foucaultianos em combinagio com o Pragmatismo e o Neopragmatismo.

Reconhego que, até aqui, minha abordagem privilegiou aspectos
acentuadamente tedricos de tal registro. A partir deste ponto, tratarei
das relagoes entre arte de viver e educagao escolar em termos (digamos)
aplicados.

Optei por uma apresentagio esquemdtica, na medida em que os
itens abaixo podem e até devem ser lidos como provocagoes, sugestoes e
impasses programdticos para o futuro:

1. Até que ponto é possivel esticar, tensionar, deformar as articulacoes
entre os Estudos Foucaultianos, o Pragmatismo e o Neopragmatismo,
de modo a mantermos suas respectivas “semelhancas de familia”® e, ao
mesmo tempo, obter vantagens priticas advindas de tais articulacoes

8 Estou usando a expressdo semelhangas de familia no sentido que lhe deu (primeiramente) Nietzsche e
(especialmente) Wittgenstein (1979, §67, p. 39) — (Familieninhlichkeiten). Para detalhes, vide Condé (1999,
2004).
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para nossos propésitos sociais, especialmente no Ambito da educagao
escolar?

Assim como as aproximagdes entre os pensamentos de Nietzsche,
Foucault, Dewey e Wittgenstein ji se mostraram produtivas para
problematizarmos as relagoes entre diferenca, cultura e Pedagogia,
nao seria o caso de investirmos naquelas aproximagdes com vistas a
estimularmos novas formas de vida 74 e para a educagao escolar?

A partir das articula¢oes esbogadas neste texto, até que ponto podemos
arquitetar novas formas de vida na e para a educagao escolar que se
situem fora do registro neoliberal e até mesmo contra ele?

Como colocar em funcionamento, no contexto da educacio escolar,
as sugestoes de nao-aceitacio e de prdticas de contraconduta — um
conceito que Foucault desenvolveu especialmente a partir do final
da década de 1970 —, com vistas a colocar em prdtica novas formas
de vida, menos competitivas e violentas, porém mais democridticas,
participativas e justas?

Em contextos sociais, econdmicos, culturais, politicos e éticos tao
carentes e problemdticos, como os que vivemos hoje, no Brasil, faz
sentido pensarmos em prdticas pedagdgicas orientadas para uma arte
de viver segundo as perspectivas desenvolvidas pelo “dltimo Foucault”™

— Em caso de uma resposta afirmativa A pergunta acima, que tipos de
ressignificacoes, atualizacoes e “adaptagdes” poderiam ou deveriam ser
feitas em relacio a arte de viver do “Gltimo Foucault™?

— Ainda em relagdo a pergunta acima, ndo seria mais pertinente e
exequivel tomarmos apenas alguns dos elementos mais gerais da arte
de viver, atentando principalmente para a mdxima, jd referida neste
texto, de “[...] ndo se preocupar tanto por aquilo que se é, mas por

aquilo que se pode vir a ser.” (FOUCAULT, 2001, p. 260)?

Faz sentido —ou vale a pena— investirmos nossos esfor¢os para praticas
da arte de viver em situacoes sociais de extrema caréncia material, onde
o Estado nem mesmo minimamente consegue atender as necessidades
basicas da biopolitica (viver, trabalhar, produzir e consumir)?
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7. E possivel temperarmos a pragmitica de si com o imperativo da
democracia? Explico melhor: dado que alguns veem, nas prdticas de
si tematizadas por Foucault, uma arte de viver orientada apenas para
um hedonismo e um neoepicurismo que sé visariam a autossatisfagio
egoista, ndo seria o caso de, na educacio escolar, estabelecermos algum
critério prévio para colocarmos em funcionamento a pragmadtica de
si? Todavia, se assim fosse feito, nio estarifamos reintroduzindo um
fundamento externo a prépria pragmdtica foucaultiana? Além disso,
nao se perderia justamente o cardter de liberdade e autonomia centrais
na proposta de Foucault? Em suma: nao estariamos colocando pela
janela o que estamos tentando retirar pela porta?

As ultimas questoes tém a ver com a educagio escolar apenas
de modo indireto. Mas elas me parecem cruciais para o presente. Diante
da afirmacio de Foucault (2004a, p. 290) de que hoje a “[...] ideia de
uma moral como obediéncia a um cddigo de regras estd desaparecendo,
ji desapareceu” e que “[...] a essa auséncia de moral corresponde, deve
corresponder uma busca que ¢ aquela de uma estética da existéncia’, ficam-
nos trés questdes éticas da maior atualidade para um pais como o Brasil:

8. isso explica o alastramento endémico da corrup¢ao e da sua aparente
aceitacdo, em sociedades como a nossa?

9. poderd a prdtica de uma estética da existéncia preencher o crescente
esvaziamento da ética moderna?

10. poderd o exercicio de uma pragmdtica de si, orientada para a
democracia, contribuir para uma distin¢o forte e intransigente entre a
[lexibilizagdo (das condutas e decisoes) e o simples oportunismo egoista
do vale-tudo? Sendo mais especifico: a promogao de uma pragmdtica
de si, orientada para a democracia, poderd se opor ao atual e crescente
rebatimento entre a flexibilidade e um tipo de oportunismo utilitarista
que s6 enxerga diante de si o ganho politico imediato?
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Capituto 11

SIMONE DE BEAUVOIR:
EL ARTE DE VIVIR Y PENSAR FILOSOFICAMENTE
FUERA DE LA DISCIPLINA'

Olga Grau Duhart

ENSENAR LA FILOSOFIiA

Se nos convoca a pensar en esta mesa ‘lo que se ensena cuando
se ensefa filosofia’, expresién que me recuerda un poema del recientemente
fallecido poeta chileno Gonzalo Rojas, ;Qué se ama cuando se ama? .
Podriamos recorrer esta asociacién, que se me vino a la mente al conocer
el titulo de la mesa, en el sentido de que las expresiones aludidas ponen
en acto una accién reflexiva que se pregunta por si misma en el momento

! El texto se inscribe en el marco del Proyecto de investigacion FONDECYT 110237, “Filosoffa, literatura
y género: la escritura de Simone de Beauvoir”, del cual la autora es investigadora responsable. El texto fue
preparado para presentarlo en el IV Simposio Internacional en Educacién y Filosoffa-Biopolitica, arte de vivir
y educacién” (7-9 de junio 2011), que tuvo lugar en la Universidad Estadual Paulista, Facultad de Filosofia y
Ciencias, Campus de Marilia.

2ROJAS, Gonzalo. ;Qué se ama cuando se ama? Santiago de Chile: Direccion de Bibliotecas Archivos y Museos
(DIBAM), 2000. Disponible en: <www.archivochile.cl/Cultura_Arte_Educacion/gr/d/grde0019.pdf>. Acceso
en: mayo 2012.
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mismo que se realiza: lo que se ensefia cuando se ensena (filosoffa en
nuestro caso), lo que se ama cuando se ama. Y podriamos decir que hay
algo que no se sabe en aquello que llamamos experiencia de ensefiar o
experiencia de amar, en tanto ensefar o amar se realizan siempre en una
relacién con un otro u otra que preservardn una suerte de retraimiento,
en cuanto escapa a nuestra capacidad de conocerle. Asimismo, gozardn
de una dimensién de inaprehensibilidad con relacién a nuestra tendencia
consciente o inconsciente de instalar una soberania del saber o del querer
sobre ese otro u otra. Luce Irigaray, inspirada en Levinas, nos hace saber
en su libro Ser dos, que siempre se mantiene una distancia entre dos
sujetos que se aman, lo que hace saber de la dimensién inadministrable e
inaprehensible que es el otro que se resiste a la pretensién de comprension
total por parte del amante.

Ensefiar o amar constituyen, como podemos apreciarlo
cotidianamente, un tipo de relacién de cercania que implica un campo
moral, el que conlleva, por ende, un desafio ético permanente: estamos
enfrentados a situaciones en que nuestros comportamientos se realizan
frente a una alteridad que nos pone también frente a nosotros mismos, que
nos interpela, que nos exige, que nos demanda, que nos dona. Tenemos
que resolver dia a dia situaciones en que la presencia del otro u otra se nos
impone, presencia que sélo podemos evitar en la renuncia al contacto,
que se da en la misantropia como gesto radical, o en la impermeabilidad
y cierre a los demds, en una suerte de autarquia narcisista o de ilusién de
plenitud personal o también en ciertos grados de devastacién personal en
que podamos encontrarnos.

Los estilos y formas de ensenar y amar son muy variados, en tanto
se pone en juego la singularidad de quien ensefia 0 ama frente a un otro o
a una otra también singulares que escapan a nuestros deseos y expectativas,
a nuestro dominio, a nuestras potencias administradoras. Se escucha decir
con desencanto que a los adolescentes no les interesa la filosofia, que no les
interesa que les ensefiemos tal o cual fildsofo, pero esa reserva, resistencia
o indocilidad a lo que queremos de ellos o a lo que queremos ‘entregarles’,
podriamos considerarlas como afirmacién de una vida que en el hacerse a
sl misma encuentra sus propios sentidos y ejecuta sus propias busquedas.
Nos asomamos siempre, sorprendiéndonos, a la inmensa diversidad y
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multiplicidad de las formas en que puede vivirse la vida humana, pero lo
olvidamos con frecuencia restringidos en nuestros espacios de familiaridad
de sentidos, los que constituimos ya sea como individuos o con grupos
de cercania. En ese olvido, efectuamos nuestros ejercicios cotidianos de
disciplinar a tales jévenes introduciéndolos en la disciplina de la filosoffa.

Recuerdo una anécdota, lejana en el tiempo, que contaba un
abuelo que tuvo ocasién, como alumno de la educacién secundaria,
de tener como profesor a un notable pintor de mi pais, Juan Francisco
Gonzdlez, quien los llevé en una oportunidad a visitar las exposiciones
que se realizaban en el Museo de Bellas Artes. Salié del colegio con todo
el curso y al Museo llegé s6lo con algunos. Nunca miré hacia atrds, nunca
les reproché, nunca los expuso al juicio institucional. Seguramente, en la
memoria de esos estudiantes, como en este abuelo, se constituyé ese pintor
en una figura entrafable. Quien ensefia puede hacerse entrafiable por
ensefar a unos la propia pasién y entusiasmo por aquello que se ensefia,
comunicdndolo de tal modo que puede convertirse también objeto de
deseo de otros y otras ; o hacerse entrafable por ensefar la libertad en que
quedan si aquello que es pasién en uno mismo no les toca o anima. Quienes
ensefan filosofia pueden haber suscitado en otros y otras el entusiasmo por
pensar algunas preguntas, algunos problemas, y para ello se han tomado
también sus propias libertades como la de burlar el programa, ddndose
licencia no ensenando lo que se espera que se ensefie, o inventando propias
maneras de relacionarse con la filosofia, trasgrediendo de alguna manera
las usanzas académicas.

Simone de Beauvoir, quien dejara tempranamente la ensefanza
de la filosoffa dedicdndose por completo a la escritura como ‘arte de vivir',
se pregunta en su libro Final de cuentas, con relacién a los adolescentes que
rechazan ciertos aspectos que se les transmite de la cultura occidental, si
acaso « shabrd modo de comunicarles lo que sigue siendo vilido y podria
ayudarlos a vivir 2 » (BEAUVOIR, 1972, p. 245). Por la experiencia de sus
amigas y amigos que ensefiaban y, pese a que disponian de mayor libertad
que en su tiempo para tratar los temas que les interesaban, se podia apreciar
que las ventajas eran pocas segun ellos contaban, « dada la resistencia que
ponen los liceales a la transmisién del saber, particularmente en lo relativo
a la filosoffa ». Para Beauvoir existiria una « radical inadecuacién entre
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las necesidades de los jévenes y el alimento que se les ofrece », siendo el
liceo un « lugar de sujecidn, tanto para los que estdn obligados a tragar esa
papilla como para los que deben administrérsela » (1972, p. 246). Propone
una necesaria y « verdadera revolucién » que les de a los jévenes « el deseo
y los medios de insertarse en la sociedad: serfa necesario que hubiera una
sociedad diferente en la cual la formacién de generaciones nuevas por las

antiguas fuese concebida de otro modo » (BEAUVOIR, 1972, p. 247).

Hace referencia a que es la actitud del auditorio la que ha
cambiado radicalmente, obstaculizindose el didlogo: creen saberlo todo o
que no hay que saber nada; desconfian de los adultos; estdn inmersos en la
sociedad tecnocrdtica; faltos de curiosidad. Cito textualmente un texto que
escrito en la década de los 70’ hace sentido en nuestra actualidad:

Los que ensefian en sexto o en quinto tienen mejor contacto con sus
alumnos . logfan Captar su atencién y SuSCitar sus reaCCiOneS, P@VO a
condicion de no encerrarse en programas que no les convienen, e inventar

relaciones nuevas que no tengan en cuenta ni la disciplina ni el reglamento

(BEAUVOIR, 1972, p. 247, destacado es mio).

Beauvoir estd completamente consciente de que ello deriva
necesariamente en conflicto con la administracién y con los padres de los
estudiantes.

En las escuelas, sabemos, se dejan ver diversas relaciones de poder
que cruzan disciplinas, disciplinamientos e indisciplinas de maestros,
estudiantes, supervisores, directores, repitiéndose en el interior de la escuela
lo que sucede en el espacio del afuera de ella; lo que ensena la escuela
es que unos y otros que la conforman, constituyen una red en que las
posiciones propias se movilizan constantemente gandndose o perdiéndose
poder. El maestro im-potente se frustra ante la incapacidad de no poder
introducir su propio conocimento en aquél que se le resiste, interrogdndose
por sus posibilidades de éxito en ejercer su dominio sobre otro o por su
real capacidad de influencia. La salida de la frustracién es tal vez seguir
afirmando el propio deseo por la filosofia, ser para el otro una pasién que
hace sentido para el que la vive y que quiere ensefarla, en el sentido de dar
senas de ella, dando muestras de su valor para la comprensién de la vida.
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Desde hace un tiempo atrés, y en mis propias busquedas y gesto de
interrogar la disciplina de la filosofia, me he comprometido con introducir
en su ensefanza la perspectiva del andlisis critico de género que produce
un distanciamiento respecto de un pensar universal abstracto de la realidad
humana. Dicha perspectiva trae necesariamente a presencia el cuerpo, en
tanto siempre se piensa con un cuerpo en su sexuacién particular que
implica procesos de simbolizacién y significacion de éste, en la diversidad
y multiplicidad de los sujetos que habitan en una determinada cultura.
Parafraseando a Helen Cixous, quien afirmaba que “no escribimos sin
cuerpo”, podriamos decir que no pensamos sin cuerpo. Dice Cixous que:

Cuando creemos escribir sin cuerpo, es que dejamos de lado el cuerpo
que, de todas formas, produce efectos de cuerpo. No hay cuerpo universal,

hay cuerpos singulares, individuales con funcionamientos singulares, al
igual que una escritura es singular. (2010, p. 45, destacado es mio).

Podriamos sustituir en el texto de Cixous la palabra “escribir” por
la de “pensar”, y recalcar su idea de que el cuerpo, aunque lo dejemos de
lado, “produce efectos de cuerpo™.

Gabriela Mistral en un texto que tiene por titulo “Cémo escribo”,
nos hace saber de la materialidad y corporalidad de su escritura:
Yo escribo sobre mis rodillas y la mesa de escritorio nunca me sirvié de
nada, ni en Chile, ni en Paris, ni en Lisboa. [...] Creo no haber hecho
jamds un verso en cuarto cerrado ni en cuarto cuya ventana diese a un
horrible muro de casa; siempre me afirmo en un pedazo de cielo, que
Chile me dio azul y Europa me da borroneado. Mejor se ponen mis
humores si afirmo mis ojos viejos en una masa de drboles. (MISTRAL,

1992, p. 533-534).

Podemos sentir el cuerpo mistraliano en su relacién con los
otros cuerpos en el cuerpo de su escritura; cuerpo de Mistral que, aunque
cuerpo sexuado, no da indicios en ese texto de su sexo femenino. No hay
adjetivacién ni nombre propio que la coloque en ese lugar y si lo leyéramos
sin saber de su autorfa, ésta podria ser la de un hombre o la de una mujer.
Esta consideracién la podriamos hacer de manera plena a menos que no
nos haya llamado la atencién la primera frase del texto: “Yo escribo sobre
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mis rodillas”. Me pregunto, ;escribe un hombre sobre sus rodillas, con
las piernas juntas procurindose una mesa de trabajo, como cuando se
desgranan los porotos o las habas? Tal vez si, pero no con mucha frecuencia.

Podriamos decir que en el texto de Mistral se manifiestan los
efectos del cuerpo que escribe, invitindonos a descubrir o ficcionar las
marcas de su sexuacién.

LA CARNE Y EL HUESO

En muchisimos de sus escritos, ya sean teéricos o autobiogréficos,
Simone de Beauvoir utiliza la expresién “carne y hueso”, demarcando la
necesidad de tener en cuenta la implicacién del cuerpo para pensar la
experiencia existencial. En ese recurso semdntico persistente se juega una
suerte de materialismo en la concepcién de la vida donde la materia del
cuerpo constituye una dimensién fundamental a tenerse en cuenta para
el andlisis de las condiciones empiricas, y también ontoldgicas, de la
existencia. Este andlisis Beauvoir lo hace desde una filosofia que no pone
en el olvido al cuerpo connotidndolo sexualmente, lo que constituye uno
de los aspectos més decisivos y originales de su pensamiento. Su interés
no es sélo producir un conjunto de conceptos que le permitan hacer
una teorfa de politica sexual, sino también ofrecerlos a las mujeres para
que, analizando criticamente la “condicién femenina” construida como
artificio a través de la historia, puedan sobrepasar las determinaciones de
la situacién de exclusién y subordinacién en que se encuentran y hallar en
esa misma situacién, en resistencia y lucha contra ella, los elementos para
su liberacién emancipatoria. Ha dicho Beauvoir: “También me preocupa
cémo una mujer se las arregla en su condicién de tal” (1972, p. 173), y
se ocupard en ofrecernos, a través de sus escritos multiformes, relatos y
ejemplos de un sinndmero de mujeres. Algunas le permiten dar cuenta
de la potencia transformatoria de la vida que reclama el deseo de libertad
y la asuncién de si mismas; otras, le hardn saber de la mala fe, en cuanto
que conscientes de su subordinacién la escamoteardn; las habrd también
rebeldes que tendrdn un fin trégico al quedar finalmente doblegadas por
su medio; y la mayoria, pasivas y entregadas a la suerte que su medio
les impone. En Beauvoir, es en la afirmacién consciente de los propios
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fines que conducen a la realizacién de un proyecto de vida liberada de
las determinaciones obstaculizadoras de la autonomia e independencia, lo
que puede permitir hacerse y hacer ser a las mujeres, ser que no se reduce
en absoluto a su anclaje en la maternidad, constituyéndose de ese modo en
iguales a los hombres.

Simone de Beauvoir (1965), cuando considera el psicoanilisis
en su obra El segundo sexo, afirma que éste realizé un progreso enorme
respecto de la psicofisiologia al considerar el cuerpo. Afirma que “[...] en
la vida psiquica no interviene ningiin factor que no revista un sentido
humano; lo que existe concretamente no es el cuerpo, objeto descrito por
los sabios, sino el cuerpo vivido por el sujeto.” (BEAUVOIR, 1965, p. 62).
Remarco: no habria cuerpo, sino cuerpo vivido por un sujeto, y respecto del
cual el psiquismo se hace sus representaciones y valoraciones. El hecho de
que somos el cuerpo que vivimos (sentimos, imaginamos, representamos,
experimentamos), podria tener el efecto de que si una mujer se siente
hembra lo serd. Dice Beauvoir: “La mujer es una hembra en la medida
que se experimenta como tal.” (1965, p. 62) Ello podria derivar, de
acuerdo a las singulares maneras de experimentar el cuerpo, de que en
que un cuerpo de genitalidad macho podria instalarse una subjetividad
o construccién femenina o al revés, una mujer con genitalidad hembra
puede sentirse hombre y quiere serlo de tal manera que desea modificar su
sexo biolégico. Foucault afirma que no hay sexo verdadero, de modo tal
que las experiencias del cuerpo sexuado pueden ser multiples.

Con la afirmacién de Beauvoir, anteriormente citada, se abre un
campo interesante para pensar la relacién cuerpo-representacion, campo
en el que han indagado insistentemente las feministas y otros estudiosos
como Thomas Laqueur (La construccion del cuerpo)™. En el pensamiento
de De Beauvoir el cuerpo estd presente de una manera sustantiva y lo
hace desde un particular contraste respecto de filésofos como Sartre y
Merleau Ponty, en la medida que en su filosofia estd pensado el cuerpo
en su diferencia sexual. Simone de Beauvoir dird que “todo ser humano

% Kate Millet, entre las feministas, hace una referencia en su libro Politica sexual que siempre me ha parecido
extraordinariamente sugestiva, en tanto ha considerado al coito, acto genital, como un “microcosmos”: “El
coito no se lleva a cabo en el vacio; aunque, en si, parece constituir una actividad biolégica y fisica, se halla
tan firmemente arraigado en la amplia esfera de las relaciones humanas que se convierte en un microcosmos
representativo de las actitudes y valores aprobados por la cultura. Cabe, por ejemplo, tomarlo como modelo de
la politica sexual que se ejerce a nivel individual y personal.” (MILLET, 1975, p. 178).
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concreto se encuentra siempre singularmente situado” (1965, p. 10) y,
podriamos decir, que la primera ‘situacién’ del ser humano es su sexo, su
cuerpo sexuado. Se nace situado, situado en la diferencia sexual, diferencia
que recoge y sintetiza de inmediato las determinaciones que impone a esa
diferencia la cultura en que habitamos y en la que ella emerge, y respecto de
la cual cada quien hace lo propio adaptdndose o resistiendo a sus designios.
Una cuestién que inquieta a Beauvoir es la manera en que se llega a ser
mujer, y su obra £/ segundo sexo es la respuesta a esa pregunta. Respecto de
si misma y de la via que explora para su llegar a ser mujer, es la escritura la
que constituird su proceso de comprender y expresarse en su modo singular
de devenir; su escritura serd permanentemente el inventario de cémo se ha
ido haciendo y de cémo se va haciendo ella misma como mujer. Sus textos
son su arte de vivir, como cuidado y conciencia de si.

Simone de Beauvoir no s6lo pensaba el cuerpo, sino que éste se le
hacia presente como cuerpo propio en movimiento en las largas caminatas,
en el ascenso de lomas y cerros, atravesando campinas, recorriendo calles y
ciudades. La evidencia de su cuerpo ha quedado sefalada en sus memorias
y textos autobiograficos, lo que podemos leer como prueba de fortaleza
corporal, de desafios cumplidos, que marcan con una concrecién particular
a su filosoffa. Piensa el cuerpo y piensa con el cuerpo con sus cinco sentidos.

Simone de Beauvoir, atenta al devenir, ha pensado también los
deterioros del cuerpo y lo hace con una mirada cruda en Una muerte muy
dulce (donde relata los estragos del cdncer en su madre y el desenlace de su
muerte) y en la Ceremonia del adiés (donde da cuenta de la ruina y muerte
de Sartre). Junto a su reflexién de la diferencia de los cuerpos sexuados y
sus implicancias a nivel de las significancias que éstos ejecutan -hablados,
leidos y constituidos por la cultura- la vejez ocupa también en su obra un
lugar central. Y si en E/ segundo sexo su andlisis filoséfico politico conduce a
la develacién de los mecanismos presentes en las relaciones de poder entre
los sexos y la responsabilidad que en ello le cabe a la formacién dada por
la familia, la educacidn, la cultura, la conformacién econémica y politica
de la sociedad, en la vejez senalard la desidia de los poderes publicos y la
insensibilidad social e individual para considerar la vida de los ancianos,
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olvidados o maltratados en su otredad, en la “pequefia vida” que sostienen?,
en la que adelgaza el apetito y los deseos.

Simone de Beauvoir (1970) se propone “quebrar la conspiracién
del silencio” (p. 8), “secreto vergonzoso” (p. 7) que existe en torno a la vejez,
su condicién tabuizada, un no quererla ver, casi de manera generalizada, en
su cardcter de “cambio irreversible y desfavorable”, como “declinacién” (p.
17) en su cercanfa con la muerte. En E/ segundo sexo ha quebrado también
otro silencio: aquél que elude nombrar la “condicién femenina” en su
situacién de subordinacion, opresién, indignidad. El cardcter radical de la
propuesta de Beauvoir en uno y en otro caso de exclusidn, sexo femenino
y sujetos envejecidos, pasa por dar lenguaje a una y otra condicién, desde
un deseo politico que implica “cambiar la vida”. La reivindicacién de las
mujeres y de las personas ancianas tiene ese sentido politico y cultural
de generar las condiciones para una mejor vida. Respecto de quienes han
envejecido, la responsabilidad social debe hacer lo suyo junto a un esmero
de los individuos viejos de preservar en la vejez pasiones “lo bastante fuertes
como para que nos eviten volvernos sobre nosotros mismos” y que nos
permita “perseguir fines que den sentido a nuestras vidas” (BEAUVOIR,
1970, p. 646). Amor, amistad, indignacién, compasién permiten, a juicio
de de Beauvoir, que la vida siga conservando valor “mientras se acuerda
valor a la vida de los otros a través de esos sentimientos” (1970, p. 646).

EL ARTE DE VIVIR

En Beauvoir la reflexién que realiza sobre su vida en las memorias
y los textos autobiogrificos, no es sino afirmacién de la propia vida, es
parte de ella misma, es una afirmacién desde dentro de ella, reflexién
que hace posible un afuera: la escritura. Volverse fuera, en una suerte de
desdoblamiento, hacen de la escritura un doble de si en el cuidado de si.
Podriamos considerar que la hipertorfia de su escritura es un salvataje del
tiempo vivido, como ‘tiempo recobrado’.

Simone de Beauvoir entiende la escritura como dadora de sentido
para si misma, es su instrumento querido y elegido para la realizacién de su

* Expresién utilizada por un médico que atendfa a la madre de Simone de Beauvoir, expresion que a ella le
remece y que estd contenida en su relato Una muerte muy dulce  BEAUVOIR, 1971, p. 17).
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“proyecto global”. Este no sélo compromete la escritura de su yo, es decir,
sus relatos autobiograficos en una suerte de “técnicas del yo”, sino también
su creacién literaria. Vida y obra estdn de ese modo estrechamente tejidas,
de manera tal que Beauvoir no tendrd dudas respecto de una identificacién
y calce entre ella como sujeto y como autora de los textos. Mds aun,
considera que a través de éstos expone su propia verdad, mostrdndola
a los otros: la verdad de su propio modo de hacerse, de hacer ser, en el
sobrepasamiento de lo ya hecho que se constituye en situaciéon favorable
para la continuidad de su proyecto como escritora.

La escritura es, entonces, su modo existencial de estar en el mundo
con los otros, de comunicarles su experiencia que vale en tanto expresa
su singularidad. Dice en Final de cuentas: “Hay autobiografias que no se
distinguen en lo mds minimo de las biografias escritas por un tercero: no
establecen una comunicacién sino que nos informan [...]”. En el mismo
texto hace referencia a las memorias de Han Suyin de las que dice ser “un
relato muy atractivo pero que no introduce a los lectores en su intimidad.”
Afirma también que un libro como Papillon “no nos lleva a participar de una
experiencia vivida’, donde el relato de episodios mds o menos verdaderos o

inventados nos divierten (BEAUVOIR, 1972, p. 174).

Simone alude a esto cuando trata de sus lecturas y nos comunica
lo que busca en ellas, “acervo de conocimientos deseado y obtenido™;
pero cuando se trata de la experiencia vivida, la escrituras deben permitir
la “intrusién”, permitir que el corazén ajeno se infiltre en el de aquél a
quien lee. Leer, para Simone, “no es como querfa Montaigne, conversar
sino filtrarse en el corazén de un monélogo ajeno. Las autobiografias, los
diarios intimos, las correspondencias favorecen esta intrusién. Y también
algunas novelas. 7 (BEAUVOIR, 1972, p. 174-175). Pese a esa diferencia
que establece con el autor de los Ensayos, Beauvoir ha sido receptiva de
su obra y del sentido que ésta tuvo en mostrar el cardcter paradojal de
la existencia. El epigrafe a su libro Para una moral de la ambigiiedad, es
una frase de Montaigne: “La continua obra de nuestra vida es construir
la muerte”, que revela la condicién doble, ambigua de nuestro existir.
Teresa Lopez Pardina, para quien Beauvoir sigue la linea de la filosofia
moral francesa iniciada por Montaigne, ha sefialado muy bien que tanto
en éste como en Beauvoir encontramos “la misma sensibilidad sobre la
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caducidad de la vida, acompanada [...] por la importancia que le otorga a
gozar del momento irrepetible que la vida nos brinda, cuando el momento
es feliz;” (LOPEZ PARDINA, 2010, p. 62-63). La fuerza del presente
Simone de Beauvoir la retiene en la palabra escrita, palabra que testimonia
el momento en que la existencia singular se juega en la tensién de su ser
inmanente y su trascendencia.

Para Beauvoir, lo que importa, siendo indiferente que se entre en
un universo ficticio, anticuado o ausente, es que los libros logren modificar
nuestra posicién de sujetos, que nos arranquen de nosotros mismos
(LOPEZ PARDINA, 2010, p. 175). En ese sentido el libro debe realizar
una transformacién, una posibilidad de acceder a otra figura de ser, a una
modalidad de existencia infamiliar que nos entregue otros sentidos. El texto
literario que permite ensanchar la propia experiencia, que nos hace acceder
a situaciones que otros sobrepasan saliendo de sus propias inmanencias,
nos transforma. La transformacién se realiza en tanto ser cautivado, cogido
por unas palabras que hacen posibles otras comprensiones, ofreciéndonos
esa cercanfa con otros sujetos unas miradas nuevas. El ser cautivado,
arrastrado por la escritura de otro, aunque puede no ser total, en cuanto la
escritura produce efectos de cercania y distanciamientos alternantes, cobra
sentido en el “hacer silencio en si e instalarse en una voz extranjera”, en una

“experiencia ajena” (LOPEZ PARDINA, 2010, p. 182-185).

El propésito de Beauvoir es también llegar a producir ese estado de
fascinacién en sus lectores y lectoras, lograr ofrecerles a través de sus memorias
y textos autobiogrificos un espacio de transformacién para sus propios
cuidados. Estos escritos dominardn su produccién a partir de las Memorias
de una joven formal. Debe haber experimentado una fuerte inquietud cuando
sus textos o parte de estos eran cuestionados y haber vivido la experiencia de
no ser comprendida; probablemente la opinién que le importaba era de los
mds cercanos, dado que afirmaba “Desde mi juventud me ha importado un

rdbano la opinién publica.” (BEAUVOIR, 2010, p. 35).

Una critica de la que da cuenta en uno de sus textos
autobiogréficos, y que parece haberle importado, es la relativa a que se
le reprochara severamente el hecho de haber tomado notas al costado de
la cama de su madre enferma, notas que elaborard cuando escriba Una
muerte muy dulce. Su gesto me recuerda el de Leonardo da Vinci, quien
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hacia apuntes de los ahorcados en la plaza publica. Distancia para poder
mirar desde una exterioridad a esos cuerpos inertes y, al mismo tiempo,
tremenda proximidad para poder ver lo que se ve en ellos. Sujeto y objeto
se disuelven en esa relacién que se establece entre los cuerpos de los vivos
con los vivos enfermos y con los muertos, relacién siempre muy intensa
que nos implica de diversa manera. Nos hace continuos con ellos.

LA INDISCIPLINADA FILOSOFIiA DE SIMONE DE BEAUVOIR

La reflexién de Simone de Beauvoir, expresada en sus textos
de multiple factura, es portadora de una fuerza trasgresora que altera los
sentidos respecto de lo que la filosoffa ha sido tradicionalmente. Beauvoir
desacata las formas convencionales del género del discurso filoséfico,
disponiendo un género discursivo hibrido presente en sus relatos literarios
y en sus textos autobiograficos donde encarna sus especulaciones filoséficas.
Irrumpe en un modo de describir las relaciones de poder de modo extremo,
duro, sin ambages, profundizando en los indicios que se quiere evitar
ver. Para ello requirié una distancia critica para mirar tales relaciones y
abrié una grieta para mostrar complejidades que deja expuestas en varios
flancos, apertura notable a causa de la tremenda densidad que comportan
los fenémenos que piensa desde su perspectiva politica.

De ese modo, ensenar a Simone de Beauvoir, es ensenar un modo
indisciplinado de hacer filosofia, que buscé sus propias maneras de vivirla:
como forma de vida que se afirma deviniendo, en su llegar a ser... escritura.
Sera escritura, mas escritura filoséfica.
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CapiTULO 12
FORMACAO E ARTE DE VIVER: O QUE SE ENSINA
QUANDO SE ENSINA FILOSOFIA?

Elisete M. Tomazetti

CONSIDERACOES A MODO DE INICIAR

Ao ser tocada por esta pergunta, ensaio uma escrita permeada
por questdes que atravessam minha vida de professora, cujo imperativo é o
de procurar ensinar como ensinar, pensar sobre o que ensinar, pensar sobre

o que se estd fazendo e desejando que outros o fagam enquanto professores
de Filosofia.

Minha tarefa de professora se cumpre dentro de uma institui¢ao
— a universidade — na qual futuros professores se colocam na condicio de
também ensinantes dentro de uma instituicio — a escola. Na institui¢io
universidade, no curso de Filosofia, estao, hipoteticamente, aqueles que
foram tocados pela Filosofia ou, como diz Oswaldo Porchat Pereira (2005,
p. 113), aqueles “[...] nossos estudantes que foram trazidos para o curso
de Filosofia por sentirem sede e fome de Filosofia.” No entanto, entre o
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sentir sede e fome de Filosofia e o colocar-se a tarefa formativa para tornar-
se professor de Filosofia hd uma longa distincia. De outra parte, ¢ preciso
considerar como a Filosofia lhes ¢ apresentada e ensinada. Como a Filosofia
vai sendo oferecida, de forma a “saciar aquela fome inicial”, manifestada em
indagagoes, problemas, angustias, inquietagoes. Por isso, considero necessirio
perguntar: como a Filosofia ¢ praticada/vivida nesse espago e como se pensa
e se deseja pratici-la/vivé-la no espago da escola? Precisamos perguntar o que
ensinamos quando ensinamos Filosofia na universidade, para que possamos
perguntar o que ensinamos quando ensinamos Filosofia na escola.

Os discursos produzidos acerca do que seria necessirio ensinar e
de como deveriam ser formados os futuros professores merecem certamente
estudos analiticos capazes de descrever as suas condigdes de emergéncia.
As concepgoes de Filosofia que sustentaram e validaram certas prdticas do
ensino da Filosofia precisam ser investigadas Um estudo arquegenealdgico
realizado ao longo do século XX e desta década do século XXI poderia
descrever o que foi proposto como um “dever ser do ensinar Filosofia” aos
e pelos professores de Filosofia da universidade e da escola brasileira.

Estamos nés, portanto, sempre as voltas com o imperativo de
identificar, descrever, nomear, afirmar um sentido, um jeito, um valor, um
rol de contetidos, uma tarefa a respeito da disciplina Filosofia — produzimos
e somos produzidos por uma verdade do ensino da Filosofia. Proferimos
discursos sobre este ensino. Um discurso de um sujeito, dentro de uma
disciplina. Disciplina que entendo aqui como

[...] um dominio de objetos, um conjunto de métodos, um corpus
de proposigoes consideradas verdadeiras, um jogo de regras e de
definicoes, de técnicas e de instrumentos: tudo isso constitui uma
espécie de sistema andénimo a disposi¢do de quem quer ou pode servir-

se dele, sem que seu sentido ou sua validade estejam ligados a quem
sucedeu ser seu inventor. (FOUCAULT, 1996, p. 30).

Nesse caso, seria importante pensar em que tempo histérico e sob
que condigoes foram sendo nomeados e alterados os discursos sobre a aula
de Filosofia e sobre seu objeto de ensino, os “contetidos” a serem ensinados
na escola de Ensino Médio. Quais foram os contetidos apresentados?
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Poder-se-ia construir, ainda que de forma restrita, um quadro esquemdtico
como o que segue abaixo:

1. do século XX até a retirada da disciplina, nos anos 70;
2. dos anos 80 até a LDB 9394/96;
3. apartir da LDB 9394/96 até os dias de hoje.

Certamente que o objetivo deste ensaio nio estd voltado a uma
descricio desses trés momentos, pois isso exigiria uma pesquisa de folego,
de cardter empirico, ou melhor, de cardter arquegenealégico. Ou seja, uma
investigacdo que procurasse fazer a andlise dos acontecimentos discursivos
com base em certas materialidades escolhidas. No primeiro registro, de
forma hipotética e rdpida, pode-se afirmar que se ensinou “A Filosofia”,
constituida por contetidos como Légica, Metafisica, Histéria da Filosofia.
Ensinou-se essa Filosofia para estudantes com capital cultural condizente
com os imperativos da disciplina e da escola daquele tempo. Como escreveu
Obiols (2002, p. 66), nesse caso, “[...] a Filosofia encaixava-se muito bem a
escola e ao aluno que dela participava.”

No segundo registro, um pouco mais proximo de néds, o ensino da
Filosofia ficou circunscrito ao movimento discursivo de luta pelo retorno
da disciplina as escolas. Porém, no discurso pelo retorno e naquelas poucas
institui¢oes escolares em que era ensinada, da Filosofia se assumia como
objetivo primordial ensinar o aluno a ser critico de seu tempo e de sua
sociedade. Marcado o ensino brasileiro pelo autoritarismo, a disciplina
Filosofia, mesmo nao obrigatdria, assumia um cardter salvacionista, como
sendo o reduto do pensar critico dentro da escola. Desde a década de
80 do século XX, deu-se a luta pelo retorno da disciplina ao curriculo
escolar, movimento descrito em indmeros textos produzidos pelos colegas
da drea. Na LDB 9394/96, a conquista foi timida — no uma disciplina,
mas conhecimentos transversais que, entretanto, foram considerados
insuficientes para os objetivos nobres dos quais se investia a Filosofia, no
contexto da escola brasileira.

Com a LDB 9394/96, terceiro registro, constituiu-se um
movimento nacional pelo retorno obrigatério da disciplina na escola de
Ensino Médio. Emergiu, assim, um enunciado bastante forte e que merece
nossa atencio, como forma de compreendermos seus vinculos com a
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pergunta sobre a qual me ponho a pensar. Trata-se do enunciado, quase
slogan, “Ensinar Filosofia é ensinar a Filosofar”.

Para compreender a producio desse enunciado, trago algumas
ideias j4 construidas em uma pesquisa em andamento — Ensino e
aprendizagem filoséfica em discurso —, cuja finalidade ¢ identificar e
analisar os discursos produzidos no contexto do Simpésio Sul-Brasileiro de
Ensino de Filosofia e, também, a partir de outros textos e leituras realizadas

como professora do Curso de Filosofia da UFSM.

ENSINAR FILOSOFIA E ENSINAR A FILOSOFAR

[...] aluta para introduzir a disciplina de filosofia no ensino fundamental
e médio e nos demais cursos de graduacio de nivel superior ¢ ineficaz
caso nao se tenha capacidade

de exercitar o ato de filosofar em nossas aulas.

(PAVIANI, 2002, p. 41)

Esse enunciado encontra-se no primeiro livro da colegao Filosofia

e Ensino, que reuniu textos apresentados no Simpdsio Sul-Brasileiro sobre

Ensino de Filosofia, posteriormente publicados pela Editora UNIJUIL. O

evento era organizado pelo Férum Sul de Coordenadores de Cursos de
Filosofia, que é

[...] uma organizagio informal, por meio da qual os Coordenadores

de Cursos de Licenciatura em Filosofia, com a participagio dos

respectivos Departamentos de Filosofia, procuram criar ocasides que

possibilitem nio somente a troca de experiéncias, mas o adensamento

das politicas institucionais voltadas para o crescimento do ensino de
Filosofia. (RIBAS et al., 2005, p. 11).

Desde 2001 até 2010, anualmente, esse evento vinha sendo
realizado em alguma Instituicao de Ensino Superior (IES) da Regido Sul
do Brasil. Encontravam-se ali professores e alunos de Cursos de Filosofia,
alunos de Cursos de Pés-Graduagao em Educacio e Filosofia, professores
de Filosofia da Escola Bésica (certamente em menor ndmero), os quais
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tinham como foco de pesquisa a temdtica do ensino de Filosofia na Escola
Bésica e, também, a formacio dos futuros professores de Filosofia.

Acoplado, entio, aos ditos acerca da obrigatoriedade da disciplina
Filosofia no ensino médio e de sua importincia para a formagao dos
jovens estudantes, inscreveu-se sempre um discurso capaz de demarcar
a especificidade desse ensino, invocando a necessidade de pautar uma
defini¢ao sobre o que se entendia por ensinar Filosofia. No periodo que
marcou o debate publico sobre a importincia da Filosofia no curriculo e
sua consequente obrigatoriedade na escola, foi claramente destacado que
nao bastaria defender tal obrigatoriedade: seria necessario, ainda, constituir
outra concepgao de Filosofia e, por conseguinte, outra concepgao de ensino.
Procurava-se, pois, discorrer sobre outro sentido para esse ensino, que, ao
fim, poderia apresentar-se como uma saida para os graves problemas do
ensino nas escolas brasileiras.

A entrada e a permanéncia na ordem do discurso que legitimou
a importancia da Filosofia e de seu retorno as escolas tiveram como
decorréncia, portanto, a afirmagio deste enunciado — “ensinar Filosofia
¢ ensinar a filosofar” —, o qual poderia assumir um sentido e um valor de
verdade — o verdadeiro ensino de Filosofia (GELAMO, 2009). Entretanto,
o “ensinar a filosofar” nao constituiu uma unidade de sentido, pois cada
autor discorre sobre sua concepgio de Filosofia, da qual decorre um sentido
do ensinar a filosofar. O que fazemos, quando nos colocamos no exercicio
do filosofar? E possivel ensinar a filosofar? Diante disso, busco compreender
os diferentes enunciados que se abrigaram sob este enunciado maior —
“ensinar a filosofar”. Poderia indagar se “ensinar a filosofar” se inscreveria
na perspectiva de um pensar sobre si mesmo, constituindo um cuidado de
si e, como consequéncia, uma estética da existéncia? O Filosofar poderia
assumir a dimensio de um pensamento filoséfico que ajuda o estudante a
pensar sobre si mesmo, a cuidar de si, a inventar/criar um modo de vida,
tal qual a proposta desta mesa nos indica?

O que ensinamos quando ensinamos Filosofia, a partir do que
tem sido dito e escrito sobre ensino da Filosofia nesse periodo (desde a
LDB até hoje)? Ensinamos: contetdos (conceituais); habilidades; temas;
histéria da Filosofia; valores; problemas; nossos alunos a serem criticos.
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A legislagao que ofereceu parimetros e orientagdes para o ensino
da Filosofia nas escolas brasileiras também se colocou na ordem discursiva
do filosofar. Propés a orientagio para que professores e futuros professores
tivessem como meta “ensinar a filosofar e ensinar a pensar”. Do documento
OCN - Conhecimentos de Filosofia —, destaco a seguinte observagao:

.

E importante registrar que uma certa dicotomia muito citada entre
aprender filosofia e aprender a filosofar pode ter papel enganador,
servindo para encobrir, muitas vezes, a auséncia de formagio em véus
de suspeita competéncia argumentativa de pretensos livres-pensadores.
H4 de se concordar, nesse ponto, com Silvio Gallo: “filosofia é processo
e produto a0 mesmo tempo; s6 se pode filosofar pela Histéria da
Filosofia, e s6 se faz histéria filoséfica da Filosofia, que nio ¢ mera

reprodugao”. (BRASIL, 2006, p. 32).

O processodo filosofar, nasOCNs, éapresentado como dependente
da Histéria da Filosofia. No entanto, imediatamente foi explicitado que o
ensino da Filosofia ndo poderia ser apenas a expressio das opinioes dos
estudantes, mas deveria estar sustentado na tradicio. Walter Kohan, no
livio resultante do primeiro Simpésio Sul-Brasileiro sobre Ensino de
Filosofia, que ocorreu em 2001 na cidade de Passo Fundo/RS, afirma que,
nos discursos da legislagao, o pensar aparece como “[...] aparentemente
privilegiado”, com argumentos a favor do pensamento critico e criativo.
Vejamos o que consta no texto dos Parimetros Curriculares Nacionais de

Filosofia (PCNs):

Considerando o critério da realidade do aluno, acredita-se que, num
pais de baixa literatagdo, como ¢ o nosso caso, uma disciplina com
o grau de abstra¢io e contextualizagio conceptual e histérica, como
ocorre com a Filosofia, supde que 4 op¢do de curso que for feita deve
corresponder um cuidado redobrado com respeito as metodologias
e materiais diddticos, levando sempre em conta as competéncias
de que os alunos ji dispdem e o que ¢é necessdrio para introduzi-los
significativamente no filosofar. (BRASIL, 2002, p. 52, grifos nossos).

O discurso produzido pelos PCNs indica que o filosofar na escola
de Ensino Médio somente terd possibilidades de vir a ser atingido, se forem
acionadas aulas de Filosofia que tenham como preocupagao fundamental
o desenvolvimento de certas habilidades filoséficas. Tais habilidades
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sio apresentadas da seguinte forma: ler, de modo filoséfico, textos de
diferentes estruturas e registros; articular conhecimentos filoséficos e
diferentes contetiddos e modos discursivos nas ciéncias naturais e humanas,
nas artes e em outras produc¢oes culturais; contextualizar conhecimentos
filoséficos, tanto no plano da origem especifica, quanto em outros planos:
o pensar pessoal-biogrifico, o entorno sociopolitico, histérico e cultural,
o horizonte da sociedade cientifico-tecnoldgica; elaborar, por escrito, o
que foi apropriado de modo reflexivo; debater, tomando uma posigio,
defendendo-a argumentativamente ¢ mudando de posi¢io em face de
argumentos mais consistentes (BRASIL, PCN, 2002).

Tais habilidades levam a compreensio de que a aula seria um
espago de atividade e de exercicios a serem realizados pelos estudantes,
exigindo-lhes participagio constante, para efetivarem o exercicio de
pensamento ou, nas palavras de Celso Favaretto (2004), realizarem as
operagdes fundamentais do pensamento filoséfico.

Ensinar a filosofar remeteria, em decorréncia, as fungoes que
a disciplina deveria assumir na escola, como, por exemplo, desenvolver
nos estudante o pensamento critico, reflexivo e transformador. Todavia,
foi reivindicado um movimento a ser realizado no interior dos cursos de
Filosofia, com o objetivo de colocar em pauta as perguntas feitas por Kohan
(2002, p. 39): “Qual a relagao que estabelecemos com a prépria Filosofia,
nés os professores?” O que se ensina e se aprende em nome da Filosofia?
Ensina-se apenas a tradigao, apenas a histéria da Filosofia? Ensina-se
apenas a “pensar um pensamento que ji foi pensado” E mais: “O que
corremos o risco de fazer com a Filosofia no seu retorno?” (KOHAN,
2002, p. 24). Serd que pensar pode ser catalogado como um conjunto de
habilidades cognitivas, como um pacote de ferramentas de pensamento
critico e criativo, ou de competéncias cognitivas e afetivas?

Para muitos professores de Filosofia, formadores de futuros
professores, Ensinar a filosofar representou a condigio para a constituigao
de um sujeito capaz de pensar livre e autonomamente sobre o seu mundo,
ou seja, capaz de uma consciéncia critica e cidada. Segundo a professora
Zita Lago Rodrigues (2000, p. 169), com a aula de Filosofia “[...] o aluno
do ensino médio podera construir pontos de referéncia que lhe permitam
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tomar consciéncia de seu papel de sujeito e agente de transformagoes
sociais, culturais e poh’ticas no contexto em se insere.”

No entanto, nos discursos materializados nos livros do Simpésio,
alguns autores vao além e perguntam sobre o sentido que pode ter essa
fungio critica e cidada a ser assumida pela Filosofia e como se constitui o
exercicio da critica filoséfica. Silvio Gallo (2002, p. 190), um dos autores
com lugar garantido nos Simpésios realizados e nas produgoes que deles
derivaram, apresenta seu entendimento, tributdrio de Deleuze e Guattari,
acerca do que deve ser o ensino da Filosofia no Ensino Médio: Filosofia
como atividade de criacio de conceitos; aula de Filosofia como oficina de
conceitos'. Os conceitos sdo criados a partir de problemas colocados sobre
um plano de imanéncia® e o curriculo deve ser pautado, entao, em problemas
filos6ficos. A aula de Filosofia é considerada como um empreendimento
dinamico e vivo, sempre criada e recriada, e os problemas filos6ficos devem
ter significagdo existencial para os estudantes.

Diferentemente da proposi¢io de Silvio Gallo, o exercicio do
pensamento critico ¢ uma fun¢io atribuida constantemente ao ensino
da Filosofia como descrito até aqui. Caberia, pois, a Filosofia, como
uma disciplina escolar, transformar os estudantes, que, por sua vez,
transformariam a realidade, o seu mundo. Pela aquisi¢ao de uma consciéncia
critica, o estudante passaria a ter condi¢des de questionar as formas de
manutengdo de seu mundo sécio-histdrico. Essa aquisi¢io da consciéncia,
aparece frequentemente nos textos como um ato comum e passivel de
ocorrer no contato do estudante com o texto filoséfico ou, quem sabe,
com o fragmento do texto filos6fico ou recorte do texto realizado pelo livro
diddtico e, finalmente, com a exposi¢io do professor de Filosofia. Nao ¢
considerado o sujeito aluno nessa relagao com o professor, com o texto,
com a Filosofia. Nao seria razodvel pensarmos que, antes de mais nada,

! Silvio Gallo (2002, p. 194) esclarece que Oficina de Conceitos é uma aula de filosofia “[...] na qual professor
e estudantes manejem os conceitos criados na histéria da filosofia como ferramentas a servigo da resolugao de
problemas e, a partir de problemas especificos, busquem também criar conceitos filoséficos.”

2“A nogao de plano de imanéncia ¢ fundamental para a criagio filoséfica, pois o plano é o solo e o horizonte
da produgio conceitual. Nao podemos confundir plano de imanéncia com conceito, embora um dependa do
outro (s6 hd conceito no plano e s6 hd plano povoado de conceito): “[...] os conceitos sdo acontecimentos, mas
o plano ¢ o horizonte dos acontecimentos. [...] Enquanto solo da produgao filoséfica, o plano de imanéncia deve

ser considerado como pré-filoséfico.” (GALLO, 2008, p. 44-45).
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trata-se de um trabalho do sujeito aluno sobre si mesmo e que tal mudanca
nao ¢ da ordem do cognitivo e racional apenas?
O pensamento sé pensa coagido e forcado, em presenca daquilo
p p & ¢ p 5 q
que “d4 a pensar”, daquilo que existe para ser pensado, isto ¢, o fato
perpétuo que “nds nao pensamos ainda”. E verdade que, no caminho
que leva ao que existe para ser pensado, tudo parte da sensibilidade. Do

intensivo ao pensamento, ¢ sempre por meio de uma intensidade que o

pensamento nos advém. (DELEUZE, 2006, p. 210).

O enunciado Ensinar Filosofia é Ensinar a Filosofar abriga, por
conseguinte, diferentes modos de conceber o ensino, a aprendizagem,
a Filosofia, sobre os quais devemos nos deter com paciéncia. A agdo de
filosofar nio é decorréncia apenas do discurso/exposi¢ao do professor sobre
a necessidade do exercicio da criticidade. Essa agao implica uma relagao que
o professor, ele mesmo, estabelece com a Filosofia e igualmente a possibilita
a seus alunos. O Filosofar exige a compreensao de que esta ¢ uma agio a ser
realizada nio apenas pelo professor, mas pelos estudantes, prioritariamente.
Como os alunos passarao a assumir tal atividade de pensamento e com
que sentido, durante as aulas de Filosofia? Como aprendem a ser criticos?
Voltamos a pergunta: “Que tipo de pensamento se afirma e se promove
sob o nome de Filosofia?” E possivel que o ensino e a aprendizagem da
Filosofia, no Ambito da institui¢io escolar, promova um cuidado de si e dos
outros? Poderia ser este o sentido de “ensinar a filosofar”?

O FiLosoFAR E 0 CURsO DE FILOSOFIA

Para que se pense na possibilidade de “ensinar a filosofar” desde
o processo de formagao do professor/filésofo, no interior da institui¢io
universitdria, proponho-me descrever e pensar alguns tensionamentos
vividos nesse espaco formativo.

Mesmo que, desde a década de 70 do século XX, a preocupagao
central tenha sido “[...] a explicitagdo para a sociedade, em geral, e para os
responsaveis pela educa¢ao em particular, da importancia da recolocagao
da disciplina Filosofia no ensino médio e da urgéncia em se efetivar isso.”
(GELAMO, 2009, p. 43), no interior dos cursos, o que ocorreu foi o
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siléncio sobre o ensino da Filosofia. Pode-se dizer que, de dentro dos cursos
de Filosofia para fora, emergiu o discurso da importincia da obrigatoriedade
da Filosofia no Ensino Médio. Porém, no interior desses cursos, o que se
vivenciou durante muito tempo foi a indiferenca e a auséncia de praticas
explicitas, vinculadas ao ensino da Filosofia, que efetivassem a formagio do
futuro professor, sustentadas em estudos, pesquisas e discussoes, ou seja,
préticas formativas e problematizadoras sobre esse objeto.

Muitos cursos de Filosofia do Brasil, durante todo o periodo em
que a Filosofia ficou excluida do curriculo escolar, permaneceram como
cursos de licenciatura, isto é, permaneceram tendo como objetivo formal
formar professores para atuarem na escola de Ensino Médio. Esse fato é
importante, pois, de um lado, no Brasil, desde os anos 70 do século XX,
a disciplina Filosofia havia sido retirada do curriculo. Nos anos 80, a lei
7.044/82 indicava que seria importante a presenca da Filosofia na escola,
de forma optativa, ficando tal deliberagao sob responsabilidade das escolas.

Durante quase quatro décadas, os cursos de licenciatura em
Filosofia continuaram conferindo diploma de professor de Filosofia a seus
estudantes, porém, assumindo um perfil de curso de bacharelado, dando
énfase as questoes de pesquisa em Filosofia e ignorando a necessidade de
producio filoséfica sobre seu ensino. Nos departamentos que mantiveram
cursos de Mestrado e/ou Doutorado em Filosofia, o curso de “licenciatura”
encaminhava seus estudantes “naturalmente” para a pesquisa. A formacio
do professor de Filosofia era, entdo, considerada como sendo de
responsabilidade apenas de algumas disciplinas de cardter educacional/
pedagdgico, como Psicologia da Educagao, Politicas Publicas de Educagao,
Diddtica da Filosofia e Estdgio. Dividia-se, dessa maneira, as atribuicoes
dos professores. Os professores pertencentes a0 Departamento de Filosofia
ministravam as disciplinas de cardter estritamente filoséfico, enquanto os
outros (normalmente apenas um professor dava conta de tais disciplinas),
pertencentes aos Departamentos de Educagio, alocados nas Faculdades
de Educagdo, ficavam responsdveis pelas disciplinas que “formariam”
o professor. Naquele contexto, o prestigio do oficio de professor era
inexistente, tido como uma atividade de segunda categoria que, portanto,
nao mereceria maior atengao e envolvimento da comunidade de professores
dos Departamentos de Filosofia.
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Esse quadro suscita algumas ideias: primeiro, que
independentemente da concepgao de Filosofia, de ensino e de objetivos
indicados para a Filosofia na escola de Ensino Médio, os cursos de Filosofia,
em grande parte, ignoraram-se como cursos formadores de futuros
professores, constituindo uma representagio de professor de Filosofia da
escola bédsica como uma profissio menor, consequentemente demarcando
que a escola nao seria o lugar do fildsofo, mas do professor que apenas
reproduz e repete o que os fildsofos/pesquisadores dizem e escrevem.
Segundo, as préticas formativas dos futuros professores foram, quase
que hegemonicamente, calcadas na aula magistral, na leitura estrutural
dos textos dos fildsofos classicos, sob a moldura da Histéria da Filosofia.
As referéncias ao ensino da Filosofia eram praticamente inexistentes no
conjunto do curriculo, exceto no que diz respeito as disciplinas consideradas
de cunho estritamente pedagdgico/diddtico e nio filoséfico. Por outro
lado, mesmo a prética da pesquisa filoséfica, que culminaria na formacgio
do filésofo pesquisador, encontrou poucos espagos nos cursos de Filosofia,
ao longo de nossa histéria recente. Cabe aqui lembrar a consideracao de
Oswaldo Porchat Pereira (2005, p. 112-113) a respeito dessa questao:

Para usar uma linguagem kuhniana, nio se estard desenhando para
a nossa comunidade departamental uma perspectiva de mudanca de
paradigma? Nio estardo dadas as condigées que propiciario uma tal
‘revolu¢do’? Talvez seja chegada a hora de nos preocuparmos um pouco
mais com tentar responder a algumas perguntas que cada vez mais
parecem oportunas: prepara-se alguém para a prética da Filosofia do
mesmo modo como se prepara alguém para a pratica da Histéria da
Filosofia? A iniciagio & pesquisa em Filosofia ¢ a mesma coisa que a
iniciagio a pesquisa em Histéria da Filosofia? O aprendizado de um
método rigoroso de pesquisa historiogréfica, do método estruturalista,
por exemplo, é o tinico ou o melhor caminho para fazer desabrochar

as potencialidades filoséficas daqueles nossos estudantes que foram
trazidos para o curso de Filosofia por sentirem sede e fome de Filosofia?

A pritica filoséfica no interior dos cursos de Filosofia foi sendo
realizada como uma tarefa de especialistas, cujo objetivo foi/é a anilise
légica e rigorosa da linguagem, a desconstrugio e reconstrugio dos
argumentos dos textos filoséficos, a apreensao atenta das ideias e problemas
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constituidos pelos filésofos, com o intuito de apreendé-los para mais tarde,
<« . 7’ bl . . 7’ .
quem sabe, “ensind-los” para os jovens estudantes do Ensino Médio.

Tomando como referéncia minha pritica de professora do
curso de Filosofia, quando a questao do ensinar e do aprender Filosofia é
colocada, de forma explicita, como o objeto do pensamento e a tarefa dos
“futuros professores”, estes, muitas vezes, manifestam recusa em pensar
sobre outros sentidos para a aula de Filosofia com os jovens estudantes
que hoje frequentam a escola publica brasileira. Admitem a necessidade
de manter o rigor na leitura e na exposi¢ao filoséfica na sala de aula, mas
rapidamente reconhecem as grandes dificuldades que esses estudantes tém
acerca da leitura e da escrita de uma forma geral.

Essa experiéncia tem-me colocado cada vez mais a necessidade
de pensar sobre minha tarefa/existéncia de professora e, assim, tenho
procurando problematizar as formas tradicionais de se pensar o ensino da
Filosofia na escola bésica. Os pressupostos da Filosofia, conforme indicou
Deleuze em seu livro Diferenca e repeticio, podem nos ajudar a pensar
sobre o ensino da Filosofia, a partir da problematizagao da imagem do
pensamento que o sustenta, sobre o postulado “[...] que pensar seja o
exercicio natural de uma faculdade, que esta faculdade tenha uma boa
natureza e uma boa vontade [...]” (2006, p. 193) e, pois, o ensino da
Filosofia demanda alunos com essa boa vontade. Adaptada a estrutura e as
préticas escolares, a aula de Filosofia pode ser considerada como o exercicio
da recognicao, da adequacio do pensar a verdade filoséfica.

De um lado, ¢ evidente que os atos de recognicio existem e ocupam
grande parte de nossa vida cotidiana: ¢ uma mesa, ¢ uma mag, ¢ pedago
de cera, bom-dia Teeteto. Mas quem pode acreditar que o destino

do pensamento se joga ai e que pensemos quando reconhecemos?

(DELEUZE, 2006, p. 197).

FORMA(;AO E ARTE DE VIVER: O QUE SE ENSINA QUANDO SE ENSINA FiLosoF1A?

Até que ponto ¢ possivel pensar no professor, no pesquisador, como
inquietos e curiosos a respeito de si mesmos, do que sabem ou julgam
saber, das estratégias que utilizam, dos efeitos que produzem e das redes
de poder nas quais estao, também eles, sendo produzidos? (EIZIRIK,
2005, p. 139)
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As perguntas acima tém o intuito de ajudar-me a pensar sobre o
processo formativo do futuro professor de Filosofia como um movimento
sobre si mesmo, o qual suscitaria a necessidade de compreender sua
situagio nos jogos de poder, reconhecendo o tensionamento existente
entre dominagao e resisténcia. Dominagio que captura o futuro professor
para um “jeito de ser professor”, para “um sentido de ser professor”, para
uma “determinagio de aula de Filosofia a ser ministrada”, enfim, para
uma tarefa, um papel social instituido e conservado ao longo do tempo.
Ou resisténcia que permite o tracado de linhas de fuga, que constitua
micropoliticas produtoras de pequenas rupturas e pequenos rearranjos no
contexto das préticas docentes. Penso que a formagao do professor, como
realizagao de um exercicio de si sobre si mesmo, através do qual procura se
elaborar, se transformar e atingir um certo modo de existir que, de dentro
do instituido, resiste, pode constituir praticas que fogem a educagao maior’.

A moldura formativa que afirma a Filosofia, os Contetidos da
Filosofia, as Informagoes da Filosofia, como sendo prioritdrios da tarefa
de ensino do professor e do aprender do aluno se distancia da moldura
que procura construir um diagndstico do presente® e, por conseguinte,
de uma experiéncia de pensamento sobre si mesmo e sobre o tempo que
se vive. A “formagao” do futuro professor, em grande parte, apresenta-
se como um processo que efetiva um jeito de aproximagao a Filosofia e,
consequentemente, a um pensamento/agio sobre como ser professor de
Filosofia que normalmente exclui a experiéncia filoséfica como prdtica

3 “A educagio maior ¢ aquela dos planos decenais e das politicas publicas de educagio, dos parAmetros e das
diretrizes, aquela da constituigio e da Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional, pensada e produzida pelas
cabegas bem-pensantes a servico do poder. A educagio maior ¢ aquela instituida e que quer instituir-se, fazer-se
presente, fazer-se acontecer. A educagio maior ¢ aquela dos grandes mapas e projetos. Uma educagio menor é
um ato de revolta e resisténcia. Revolta contra os fluxos instituidos, resisténcia as politicas impostas; sala de aula
como trincheira, como a toca do rato, o buraco do cio. Sala de aula como espago a partir do qual tragamos nossas
estratégias, estabelecemos nossa militdncia, produzimos um presente e um futuro aquém ou para além de qualquer
politica educacional. Uma educagio menor é um ato de singularizagao e de militdncia.” (GALLO, 2008, p. 64-65).

¢« “Ter cuidado de si é se concentrar no presente, o Gnico tempo que vivemos, o tinico
tempo em que cuidamos de nds mesmos porque ai agimos.” (EIZIRIK, 2005, p. 109).
“A ontologia critica do presente tem importante papel neste processo de libertacio. Ela
consiste em um campo de problematizagio e de pesquisa tao dificil quanto complexo:
‘devemos considerar a ontologia critica de nés mesmos... como uma atitude, um- ezhos,
uma via filoséfica onde a critica do que somos ¢, a0 mesmo tempo, andlise histdrica dos
limites que nos sao postos e na prova de sua ultrapassagem possivel’ (FOUCAULT, 1994,
v. IV, p. 577)” (CASTELO BRANCO, 2008, p. 84-85).
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de liberdade’. E preciso considerar, apoiados em Larrosa (2004), que a
formagao pode ser, também, autoformacio que encaminharia o sujeito,
primeiramente, para “[...] combater o que ji se é” para “chegar a ser o
que se ¢ (LARROSA, 2004, p. 61) — autoformagio que ¢ invengao, que
¢ experimentagio, pois “[...] a experiéncia é o que nos passa ¢ o modo
como nos colocamos em jogo, nés mesmos, no que se passa cONoOsco.”

(LARROSA, 2004, p. 60).

Como salienta Eizirik (2005, p. 138), “[é] na autoformagio e
no autoconhecimento que construimos nossa liberdade”, que podemos
construir nossa liberdade de professor/a de Filosofia, acrescento. No
entanto, na formagao/autoformagio do filésofo professor, na instituicio
universitdria, até que ponto sio produzidas as condi¢des para a prdtica
da Filosofia como o conhecer a si mesmo e como o cuidar de si mesmo
— cuidado de si e dos outros? Da resposta dada a essa pergunta podemos
considerar a aula de Filosofia na escola como uma experiéncia formativa/
autoformativa ou nio.

A nés, como formadores de professores de Filosofia, cabe manter

presente a pergunta: como constituir processos formativos nos quais o
futuro professor pergunte a si mesmo:

[...] quais s30 os meios pelos quais podemos mudar a nés mesmos, de

forma a nos tornar sujeitos éticos? Ou seja, como trabalhamos, ou agimos,

sobre a substincia ética? O que vamos fazer para moderar nossos atos, ou

para decifrar o que somos, ou para atingir ou erradicar nossos desejos,

enfim, toda essa elaboragio sobre nés mesmos, de forma a comportar-
nos eticamente? (FOUCAULT apud EIZIRIK, 2005, p. 142).

E importante compreendermos que, na institui¢io, na maioria
dos casos, aquilo que é proposto como formagio/subjetivagio/dominagio
dos futuros professores de Filosofia se constitui uma forma de lidar, pensar
e experienciar a docéncia como algo externo, com algo apenas da ordem do
cognitivo, da ordem do racional, da ordem do informativo/filoséfico, no

> Para Foucault, o trabalho que o sujeito realiza sobre si mesmo é uma prética de liberdade que é continua, pois
nio ocorre em determinado momento um processo de liberagio, que constituiria um estado permanente de
liberdade. A prdtica de liberdade tem que ser exercida continuamente no conjunto dos processos de dominagao
social e cultural, nos quais estao inseridos esses sujeitos.
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qual a prdtica da liberdade fica ausente. Em uma entrevista concedida em
20 de janeiro de 1984, Foucault (2010, p. 291) afirmava:
[...] 0 sujeito se constitui através de préticas de sujei¢io ou, de maneira
mais autdnoma, através de praticas de liberagao, de liberdade, como na

Antiguidade — a partir, obviamente, de um certo nimero de regras, de
estilos, de convengoes que podemos encontrar no meio cultural.

A pritica refletida da liberdade para os fil6sofos greco-romanos se
dava pelo cuidado de si, que era uma forma de exercicio ético. Em nosso
caso, se o sujeito professor, em processo de formagio, nao se indaga sobre si
mesmo, nao cuida de si mesmo, nio se compromete com a problematiza¢io
constante sobre 0 que e como estd se constituindo professor, o que ocorrerd
no Ambito da aula de Filosofia na escola bésica, junto aos aprendentes da
Filosofia, serd uma relacio de exterioridade. Nesse caso, a Filosofia, como
um conhecimento, é apresentada, explicada, informada pelo professor, pois
¢ ele que “sabe” Filosofia. Os estudantes, por conseguinte, nao estabelecem
relagio de sentido com a Filosofia e nao conseguem transformd-la em um
encontro que os leve a pensar. Nio realizam uma experiéncia de pensar
filosoficamente, o que significa dizer que nio estabelecem relagio com
suas questoes, com os problemas filoséficos, traduzidos em conceitos, no
ambito da tradicao filoséfica, da histéria da Filosofia.

Embora concebido nessa relagio de exterioridade entre
estudante e conhecimento filoséfico, o ensino da Filosofia foi sempre
considerado importante para sua formac¢ao. Formagao como aquisigao de
conhecimentos. Enquanto sujeito racional, o estudante deveria tomar as
“verdades da Filosofia”, os “conceitos filoséficos”, para julgar criticamente
o seu tempo. Permanecem, assim, no exterior da Filosofia, pois nao se
dobram sobre si mesmos, nao experienciam o pensar filoséfico.

A importincia da obrigatoriedade do ensino de Filosofia, muitas
vezes, ¢ justificada pela compreensio de que os conhecimentos filoséficos,
as habilidades filos6ficas poderiam formar um sujeito critico e racional,
capaz de dominar as verdades da Filosofia e, com base nelas, julgar a si e ao
mundo em que vive. Dessa maneira, “ensinar Filosofia” foi sendo definido/
nomeado/determinado como “ensinar a filosofar”. Nesse ato, estio
contempladas as a¢des de: identificar e elucidar os problemas filoséficos dos
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filésofos da tradicio; esclarecer/clarificar conceitos filoséficos; constituir
consciéncia critica para ser capaz de julgar o certo e o errado, o falso e
o verdadeiro a partir de referéncias oferecidas pela Filosofia; ensinar a
pensar logicamente. O “filosofar” é, entao, resultante de virias atividades
importantes, mas que prioritariamente exigem que o aluno as realize com
vinculos de sentido, para nio se constituirem apenas em modos de fazer
de cardter instrumental. Enfim, todos esses “filosofares” podem estar
distanciados de um filosofar que, como experiéncia de pensamento, como
liberdade de pensamento, confluem em um modo de vida filos6fico: a
Filosofia como um exercicio de pensamento que leve professor e alunos
a empreenderem uma aventura em relagio a sua prépria experiéncia
cotidiana, a terem encontros com signos que lhes provoquem o pensar.

CONSIDERACOES A MODO DE CONCLUIR

A experiéncia de ser professor e de ser aluno nao ¢ deslocada
do poder, dos jogos de verdade, dos processos de subjetivacio externos,
mas, mesmo assim, podem produzir atos de resisténcia, uma vez que o
pensamento se dobre sobre si mesmo e que se exerca o cuidado de si e dos
outros. A prética do cuidado de si implica um pensar sobre como agir nos
papéis que vamos assumindo ao longo de nossa existéncia. Tais praticas ou
“[...] técnicas do trabalho sobre si mesmo [s3o consideradas] como lugar
de uma experiéncia, como ensaios de existir” (SOUZA FILHO, 2008,
p- 23). O saber se torna uma experiéncia de liberdade: “De que valeria a
obstinagao do saber se ela apenas garantisse a aquisi¢ao de conhecimentos,
e nao, de uma certa maneira e tanto quanto possivel, o extravio daquele

que conhece?” (FOUCAULT, 2010, p. 196-197).

No entanto, estamos envoltos em uma tradicio do ensino da
Filosofia, seja na universidade, seja na escola, que é marcada pela busca do
discurso tedrico da Filosofia, dos conhecimentos filoséficos, sem considerar
a relagdo problemdtica que os produziu, sem vislumbrar a Filosofia como
forma de vida. Pierre Hadot, referindo-se ao ensino universitirio de
Filosofia, histéria da Filosofia, pergunta-se: dever-se-ia “[...] apresentar a
Filosofia antes de tudo como um discurso, quer se trate de um discurso
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tedrico e sistemdtico ou de um discurso critico, sem relacio direta com a
maneira de viver do fildsofo?” (2010, p. 335).

Seguindo a perspectiva de distanciamento entre discurso
filoséfico e modo de vida, podemos indagar: de que vale o ensino da
Filosofia nas escolas, se ele assume apenas o sentido prioritdrio de aquisi¢io
de conhecimentos? Nao ¢ possivel pensarmos em unir esse saber, a Filosofia
pensada, a experiéncia de vida, de onde brotam problemas, campos
problemadticos e, assim, procedermos a um exercicio de pensar sobre si
mesmo, de rever conceitos, avaliar prdticas de vida, relativizar verdades,
ensaiar outras formas de pensar e de agir? Nao é possivel considerar a
implicagio dos estudantes e professores com a experiéncia de pensamento
filoséfico, ou seja, tomar a Filosofia como modo de vida?

Até aqui, tratei de pensar o processo formativo dos futuros
professores, que dificilmente é construido na perspectiva de criagio de vinculos
entre a Filosofia e a vida, entre Filosofia e experiéncia de pensar sobre si, de
cuidar-se de si mesmo e cuidar dos outros. Contudo, na perspectiva assumida
neste escrito, para ser professor é preciso cuidar de si mesmo e assim poder
cuidar do outro. De outra parte, aquele que ¢é o aprendente deve reconhecer
o valor do mestre, no nosso caso, reconhecer o valor do professor, o valor de
suas licdes, ou o valor daquilo que é proposto e acontece na aula de Filosofia
— “para cuidar bem de si ¢ preciso ouvir as ligoes de um mestre”. Eis o grande
desafio do professor: tornar-se importante para o estudante, constituir-se
referéncia, a ponto de fazer valer sua autoridade de mestre, autoridade que
tem algo importante a fazer naquele momento da aula, naquele contexto da
escola e assim tornd-la significativa para o estudante, torni-la o espago de
uma experiéncia de pensamento filoséfico, que pode produzir um modo de
vida nao distanciado da Filosofia. Porém, as condicoes do oficio docente e as
consideragoes/representagoes contemporaneas acerca de suas fungoes podem
indicar as dificuldades que sao enfrentadas pelo professor de Filosofia que se
coloca nessa perspectiva. Para continuarmos pensando sobre a questao da
formacao/autoformagio do professor de Filosofia, de seu reconhecimento
como professor/mestre, vinculada 3 sua compreensio e relagio com a
Filosofia e sobre a rela¢io dos estudantes com o mestre/professor e a forma
como se vinculam as suas li¢des, encerro com uma pequena passagem de
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Gilles Deleuze, no livro Foucault, sobre a compreensio greco-romana da
Filosofia como modo de vida.

O que os gregos fizeram nao foi revelar o Ser ou desdobrar o Aberto,
numa gesta histérico-mundial. Foi muito menos, ou muito mais, diria
Foucault. Foi vergar o lado de fora, em exercicios praticos. Os gregos sao
o primeiro forro (doublure). O que pertence ao lado de fora ¢ a forga,
porque em sua esséncia ela é relacio com outras forgas: em si mesma,
ela ¢ insepardvel do poder de afetar outras forcas (espontaneidade) e
de ser afetada por outras (receptividade). Mas o que decorre, entio, é
uma relagdo da for¢a consigo, um poder de se afetar a si mesmo, um
afeto de si por si. [...] Mas como [os gregos] dominariam os outros se
nio se dominassem a si préprios?E preciso duplicar a dominagio sobre
os outros mediante um dominio de si. E preciso duplicar a relagio
com os outros mediante uma relagio consigo. E preciso duplicar as
regrar obrigatérias do poder mediante regras facultativas do homem
livre que o exerce. [...] Eis o que fizeram os gregos: dobraram a forca,
sem que ela deixasse de ser forca. Eles a relacionaram consigo mesma.
[...] Descobriram a existéncia estética, isto ¢, o forro, a relagio consigo,

a regra facultativa do homem livre. (DELEUZE, 2006, p. 108).

REFERENCIAS

BRASIL. Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da
educagio nacional. Brasilia, DE, 1996.

. Ministério da Educagio. Secretaria de Educagio Média e Tecnolégica. Pardmetros
curriculares nacionais: ensino médio. Brasilia, DE, 2002.

. Ministério da Educacao. Secretaria de Educaciao Bésica. Ciéncias humanas e suas
tecnologias. Brasilia, DF, 2006. (Orientagoes Curriculares para Ensino Médio; v. 3).

CASTELO BRANCO, Guilherme. Ontologia do presente, racismo, lutas de resisténcia. In:
PASSOS, Izabel C. Friche (Org.). Poder, normalizagio e violéncia: incursées foucaultianas
para a atualidade. Belo Horizonte: Auténtica, 2008. p. 83-89.

DELEUZE, Gilles. Diferenca e repetigio. 2. ed. Tradugio de Luis Orlandi e Roberto
Machado. Rio de Janeiro: Graal, 2006.

EIZIRIK, Marisa Faecrmann. Michel Foucault: um pensador do presente. 2. ed. rev. amp.
Tjui: UNIJUI, 2005.

FAVARETTO, Celso. Filosofia, ensino e cultura. In: KOHAN, Walter Omar (Org.).
Filosofia: caminhos para seu ensino. Rio de Janeiro:DP&A, 2004. p. 43-53.

FOUCAULT, Michel. A ordem do discurso: aula inaugural no Collége de France,
pronunciada em 2 de dezembro de 1970. Campinas: Loyola, 1996.

. Ditos & Escritos V — Foucault: ética, sexualidade, politica. 2. ed. Rio de Janeiro:
Forense Universitaria, 2010.

246



BIOPOLfTICA, ARTE DE VIVER E EDUCAK;AO

FOUCAULT, Michel. O uso dos prazeres e as técnicas de si. In: . Etica, sexualidade

e politica. 22. ed. Rio de Janeiro: Forense Universitdria, 2010.

GALLO, Silvio. A especificidade do ensino de filosofia: em torno dos conceitos. In:
PIOVESAN, Américo et al. Filosofia e ensino em debate. Tjui : UNIJUT, 2002. p. 193-209.

. Deleuze ¢ a educacio. 2. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2008.
GELAMO, Rodrigo Pelloso. O ensino da filosofia no limiar da contemporaneidade: o que
faz o fil6sofo quando seu oficio é ser professor de filosofia? Sao Paulo: Cultura Académica,
2009.
HADOT, Pierre. O que é a filosofia antiga? 4. ed. Sao Paulo: Loyola, 2010.
KOHAN, Walter Omar. Perspectivas atuais do Ensino da Filosofia no Brasil. In: FAVERO,
Altair Alberto; RAUBER, Jaime José; KOHAN, Walter Omar (Org.). Um olhar sobre o
ensino de filosofia. ljui: Unijui, 2002. p. 21-40.
LARROSA, Jorge. Nietzsche ¢ a educagio. 2. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2004.
OBIOLS, Guillermo. Uma introdugio ao ensino da filosofia. Tjui: UNIJUIL, 2002.
PAVIANI, Jaime. Filosofia do ensino da filosofia. In: FAVERO, Altair Alberto; RAUBER,

Jaime José; KOHAN, Walter Omar (Org.). Um olhar sobre o ensino de filosofia. Ijui:
Unijui, 2002. p. 41-52.

PEREIRA, Oswaldo Porchat. Discurso aos estudantes sobre a pesquisa em filosofia. In:
SOUZA, José Criséstomo de. (Org.). A filosofia entre nds. ljui: Unijui, 2005. p. 109-123.
(Colecio Filosofia e ensino, 8).

RIBAS, Maria Alice Coclho et al. (Org.). Filosofia e ensino: a filosofia na escola. Jjui:
Unijui, 2005.

RODRIGUES, Zita Ana Lago. A filosofia no ensino médio conforme a LDB -9394/96
e as diretrizes curriculares do MEC —PCN/EM (1999). In: FAVERO, Altair Alberto;
RAUBER, Jaime José; KOHAN, Walter Omar (Org.). Um olhar sobre o ensino de filosofia.
Tjuf: Unijui, 2002. p. 41-52; p. 165-188.

247



248



PARTE 4

PENSAR A EDUCACAQ: ENTRE O
AMOR, A AMIZADE E O INAPREENSIVEL
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CapiTuLo 13

EDUCAR NA REALIDADE DA AMIZADE'

Jean-Christophe Merle

A NECESSIDADE DE UM ENSINO DA AMIZADE E DO AMOR

Podemos fazer a experiéncia de ser objeto de amor desde o nosso
nascimento, sob a forma de amor dos pais por seu filho, que é radicalmente
desigual e nao podemos fazer a experiéncia de outras formas de amor como
esta, pois o lactante é totalmente dependente de seus pais. Nao podemos
tampouco fazer a experiéncia da amizade desde essa idade, pois, segundo
os pedagogos (ver, por exemplo, MEYER; TETZER; RENSCH, 2009,
notadamente THIERSCH, H.; THIERSCH, R., 2009; GAUS; UHLE,
2009), o sentido da amizade aparece apenas gradualmente: de uma “amizade
como interacio fisica momentinea’ (3-7 anos), a uma “amizade como
ajuda unilateral” (4-9 anos), a uma “amizade de cooperagio unicamente em
condicoes favordveis” (6-12 anos), depois a uma “amizade como troca intima

! Tradugao Alonso Bezerra Carvalho e Larissa Maria Felipe Sobrinho.
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e reciproca’ (9-15 anos) e, finalmente, a uma “amizade como autonomia
e interdependéncia’ (a partir dos 12 anos). Da amizade e do amor, em
toda sua extensao, nio fazemos a experiéncia progressiva senao a partir da
adolescéncia, e esta experiéncia nos ensina que eles podem nos trazer tanto
grandes alegrias como grandes sofrimentos. Enquanto objetos de ensino, o
amor e a amizade tém lugar no curso de filosofia, pelo menos onde a filosofia
faz parte do programa do ensino secunddrio (o curso de educagao sexual,
quando existe, ndo diz respeito a0 amor, mas a sexualidade).

Ora, esses cursos de filosofia ensinam muitas vezes apenas
algumas concepgdes cldssicas da amizade e do amor, como as de Platao e de
Arist6teles, mas nio distinguindo as diferentes concepgoes, controversas,
de amor e de amizade, nem examinando os perigos e toda a gama de
opgoes oferecidas pelas diferentes formas de amor e de amizade possiveis,
comparando as suas vantagens e seus inconvenientes, ¢ observando seu
processo. Ora, essa experiéncia tanto ¢ formadora para o adolescente e
para o seu processo de maturagio, quanto pode perturbar seu aprendizado
de outras interagdes sociais, mais complexas e abstratas, tais como aquelas
que sao do dominio da sociologia, da politica, da economia, da teoria da
escolha racional etc. Se, no processo que se origina nas relagoes de tipo
paternalista, que combinam submissao e confian¢a, em direcio a relacoes
complexas e abstratas, as relacoes de amizade e de amor ndo proporcionam
uma estrutura de confianca e de benevoléncia e, assim, o individuo nio
¢ capaz de enfrentar as relagdes de concorréncia, as instrumentais, as
de autoridade, a exclusao social etc. Isso contribui, portanto, para uma
sociedade atomizada, na qual a autonomia individual nio pode realmente
se desenvolver.

Antes de expor o ensino filoséfico do amor e da amizade em que
eu acredito, convém evitar um mal entendido. Ao apresentar os perigos e
as possibilidades frutiferas do amor e da amizade, bem como as diferentes
concepgdes relativas a ambos, devo adotar uma posigio paternalista?
Devemos distinguir duas espécies de paternalismo (sobre o paternalismo
e seus diferentes tipos, ver FEINBERG, 1986, cap. 17). O paternalismo
positivo afirma que é permitido, para o bem da pessoa, lhe impor um
modo de vida, obrigacoes e interdi¢des com as quais ela ndo consentiu e
que ultrapassa as exigéncias da simples coexisténcia dos individuos livres
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e iguais nas relagdes juridicas. Este primeiro paternalismo, positivo, é
excluido no que concerne ao amor e a amizade, porque, contrariamente
as escolhas de convivéncias do adolescente, nem o amor nem a amizade
podem ser obtidos pela coagao. Ou seja, os pais ndo podem obrigar que
seus filhos sejam amigos ou amem essa ou aquela pessoa. Um segundo
paternalismo, negativo, tem como pretensido proibir os individuos de
aceitar livremente as relacoes que s30, a0 mesmo tempo, contrdrias a
felicidade ¢ das quais é impossivel sair. Um exemplo tipico do paternalismo
negativo reside na proibicio da escravidao voluntdria, que nao impede,
entretanto, nem uma constante submissao voluntdria masoquista a uma
senhora dominadora, nem de se prejudicar, tanto no sentido préprio como
no sentido psicoldgico, para responder aos pedidos sempre crescentes e
abusivos de um amigo dispendioso que insistiria em nos humilhar, mesmo
que seja permitido sair dessa relagio. Em compensagio, durante o periodo
de menoridade do adolescente, esse tipo de relagio também pode ser
proibida ao individuo, no inicio de maneira absoluta, depois, a partir de
uma certa idade, com discri¢ao por parte de seus pais.

Ora, para os adultos, o paternalismo negativo inclui igualmente
a informagio adequada. Assim, em On liberty (2011]), John Stuart Mill
nao restringe somente a limita¢ao da liberdade individual ao principio do
nao-dano (cap. IV), mas ele comega igualmente a defender a liberdade de
opiniao (cap. II), necessdria ao debate publico, sem o qual nem a liberdade
e a felicidade, tanto individuais como coletivas, nem seu progresso, seriam
possiveis, e cuja falta permite a tirania da maioria.

Por que, poderia se dizer, nao deixar o cuidado desses debates
aos adolescentes, que devem fazer eles mesmos “a experiéncia da vida” e
“a educagao sentimental”, que nio se ensina teoricamente ? Eu vejo pelo
menos duas razoes para nio fazé-lo. Primeiramente, nés nio deixamos os
adolescentes descobrirem eles mesmos o que Galileu, Newton, Einstein,
Pasteur, Heisenberg, Smith, Weber, Durkheim etc. nos ensinaram, mas
todos esses autores sio objeto de um ensino, nio somente por gozarmos
dos frutos de seu conhecimento, mas também por nio voltarmos a partir
do zero a cada geracao. Em segundo lugar, o amor e a amizade sdo, para os
adultos também, objeto de numerosos erros e confusées para o assunto do
conceito da amizade, os quais conferem um cardter absoluto as prescrigoes
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normativas que deveriam, no entanto, ser submetidas ao nosso exame
critico. Expor o que é o conceito de amizade e de amor, distinguindo
concepgdes controversas de amor e de amizade, nao tem, por conseguinte,
um interesse puramente tedrico, mas também prético.

Convém agora dissipar um outro possivel mal entendido. Minha
proposta nao destacaem primeiro lugara filosofia moral, da qual eu empresto
aqui somente o principio do consentimento esclarecido e constantemente
revisado. Mas eu nio pretendo reduzir a moral a uma filosofia dos
sentimentos. “O antiteérico moral” Bernard Williams, retomado por Harry
Frankfurt, no seu ensaio sobre a amizade (cf. WILLIAMS, 1981, p. 18;
FRANKFURT, 2004, p. 33), sustenta a opiniao segundo a qual, quando
a esposa de um individuo (que Williams supde ser objeto de um amor
verdadeiro da parte de seu esposo) e um desconhecido estdo se afogando
simultaneamente, e tal individuo pode socorrer somente um dos dois, (1)
o individuo socorre sua esposa e nio o desconhecido, e nido somente (2) o
individuo age desse modo sem levar em consideragao qualquer principio
moral universal, como ainda (3) essa motivacio amorosa é fonte de
normatividade, ou seja, de obriga¢oes morais. O exemplo de Williams nao
é, pois, convincente, porque faltam indicagdes precisas relativas as duas
pessoas se afogando, de sorte que a escolha é moralmente indiferente. Se
acrescentarmos a situagao algumas caracteristicas, como, por exemplo, que
o desconhecido ndo é bem um desconhecido, mas na verdade alguém que
¢ portador de pesquisas cientificas que trazem resultados que permitirdo
curar uma doenca particularmente grave e muito disseminada, a moral
manda que se salve este desconhecido (ver CICERO, De Officiis, 111,
31). A emogao e a moral podem muitas vezes oferecer motivos para agir
em sentido oposto, entre os quais o individuo deve escolher. A seguir,
minha perspectiva serd aquela da autonomia pessoal e do respeito de si
que requerem uma relativa igualdade de estatuto nas relagdes emocionais,
as quais ndo pertencem as obrigagcdes morais, de sorte que abordarei os
perigos da amizade e do amor em relagio aos objetivos e propésitos das
pessoas envolvidas. Entre esses perigos, contamos particularmente com o
perigo para os adolescentes de confundir ou de misturar amizade e amor.

254



BIOPOLfTICA, ARTE DE VIVER E EDUCAK;AO

Os ELEMENTOS CONCEITUAIS DA AMIZADE E DO AMOR

Por conceito da amizade e do amor eu compreendo os elementos
que pertencem necessariamente a amizade e ao amor, do ponto de vista
descritivo; por sua vez, as diversas concepgdes de amizade e de amor tratam
do que deve ser respectivamente a amizade e o amor, do ponto de vista
prescritivo (sobre a diferenga entre o conceito e a concepgao em geral,
ver HART, 1961, p. 155-159; RAWLS, 1971, p. 5). Isso significa que
o conceito de amizade e de amor deve corresponder a todas as formas
de amor e de amizade, e nao excluir algumas em razio de seu cardter
imperfeito, incompleto ou impuro, enquanto as concepgdes de amizade e
de amor o podem.

Amizade e amor partilham alguns elementos conceituais, ao
passo que outros elementos conceituais os separam.

Entre seus elementos conceituais comuns, encontramos pClO
menos os dez seguintes:

(1) O amor e a amizade nao consistem exclusivamente em um
sentimento ou numa atitude para com outrem, mas em um processo de
coordenagio benévola, que tem uma génese, se desenvolve e eventualmente
se torna perene por meio de transformacoes que um dia chegam ao fim,
seja pelo fim da amizade ou do amor, por exemplo, pela decepgao, seja
no mais tardar pela morte do amigo ou do ser amado, que eterniza para
sempre esse processo de desenvolvimento.

(2) O amor e aamizade nio se constituem em vista da descoberta e
do conhecimento de si mesmo e do proximo, mas tais descobertas contribuem
para isso.

(3) O amor e a amizade necessitam de uma certa discursividade
para se desenvolver, de um didlogo entre os que eles unem, mesmo se eles
incluem muitas vezes um desejo irrefletido, sobretudo no caso do amor.
Esse didlogo inclui também tensoes.

(4) O amor e a amizade, seja se fundamentando, seja se
originando de wma determinada identidade, de projeto (no caso do
amor), de gosto ou de juizo (no caso da amizade), presumida ou desejada,
nao conduz jamais a uma unido em uma identidade comum, até mesmo
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perfeita, a nio ser em simples aspiragdes que se descobrem na tensao da
individualidade de cada ser.

(5) O amor e a amizade proporcionam, assim, uma certa conflanca
¢ uma previsibilidade do comportamento do amigo ou do ser amado e

(6) eles contribuem para nossa interpretagdo do mundo e para a
orientacio de nossa vida.

(7) Ambos, a amizade e o amor, estao ligados, em nossa época,
embora de maneira diferente, a um certo grau de intimidade, de abertura,
de vulnerabilidade e de igualdade, muitas vezes em tensio com a autonomia
individual.

(8) Nao apenas o amor, mas também a amizade, tem nio
somente um objeto real, mas também um objeto formal, isto é, que possui
algumas caracteristicas, mesmo que sejam raras e definidas com maior ou
menor precisao. Quando Montaigne dd como razao de sua amizade muito
estreita “porque era ele, porque era eu” (MONTAIGNE, Essays, livro I,
cap. XXVII), essa razio nao substitui uma explicac¢io, a qual estd bem
apresentada na passagem que precede e enumera todos os tragos de cardter
de seu amigo. Que o amor tem sempre um objeto formal parece uma
afirmagao surpreendente que se opoée — somente em aparéncia — a uma
interpretagao literal do andrégeno de Aristéfanes, relatado em O Banguete
de Platdao (2011), no qual as metades separadas uma da outra buscam a
metade faltante. De fato, se 0 amor nao tivesse um objeto formal, o objeto
amado seria paradoxalmente nio especificado, até mesmo dnico, mas
indiferenciado e entao completamente intercambidvel, o que ele jamais é.
Se o tinico fato da existéncia de uma histéria comum com o ser amado, sem
consideragdo de suas caracteristicas, era suficiente para explicar a atragio a
um objeto real, sem referéncia a um objeto formal, nenhuma mudanca de
comportamento do ser amado nem do amante poderia colocar fim a relagio
amorosa, nem mesmo interrompé-la, o que ninguém jamais afirmava.

(9) De todos os elementos precedentes decorre aimportancia maior
para o individuo a perda do amigo ou do ser amado (ver BLANCHOT,
1971, cap. XXIX; BAIER, 2005).

(10) A falta muitas vezes associada ao amor (o desejo amoroso
aspira preencher a uma falta) é um sentimento necessariamente ligado a
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auséncia de toda relagao de amor, mas nio o que motiva necessariamente
a atingir uma relagio amorosa particular. Na verdade, a falta ligada a um
ser particular reside no efeito da perda sempre possivel do ser amado, e o
mesmo também vale para a amizade.

As CONCEPCOES ABSOLUTIZANTES DE AMIZADE E DE AMOR

Ao contririo, nio somente as concep¢oes de amizade e de
amor nao pertencem a esses elementos conceituais, mas algumas dessas
concepgoes realmente contradizem tais elementos conceituais, e o
adolescente estd numa idade particularmente suscetivel de adesao a essas
concepgdes. Vejamos alguns exemplos de concepgdes absolutizantes:

(1) A unido perfeita (no caso da amizade) ou a fusdo (no caso do
amor) entre dois seres, que os levaria a tornar-se, senio apenas a ser um ou
a ter a mesma identidade. Essa tese ¢ falsa. Na verdade, se algumas alegrias
e algumas dores podem ser partilhadas, outras nio podem. Quando um
amigo ou um amante tem um brago amputado, nio sentimos 0 mesmo
sofrimento nem mudamos o nosso comportamento da mesma maneira
que o amputado. Enfim, a relagio de amizade ou de amor nio engloba
a totalidade das esferas da atividade, do pensamento e do sentimento
presentes em cada individuo, que sao nossos amantes e amigos.

(2) A exclusividade da relacio de amor ou de amizade. Vidrios
autores, desde Arist6teles e Cicero, pensam que a amizade sé pode existir
entre um numero reduzido de pessoas, e alguns limitam esse nimero a
dois. Essa tese ¢ falsa, pois podemos amar a humanidade em geral, como
defende Kant ou praticava Gandhi e Madre Teresa de Calcutd.

(3) A perpetuidade ou a promessa de perpetuidade da relagio. Nem
um nem outro é necessirio para a existéncia de uma relagao de amizade ou
de amor. Na amizade, como no amor, pode-se fixar essas concepgdes como
ideal ou como norma, mas a auséncia de unido perfeita, de exclusividade,
de perpetuidade ou de promessa de perpetuidade nao significa que nao se
trate nem de amor nem de amizade.

(4) A reducio da relacio de amor e de amizade a um sentimento,
em vez de um processo de coordenacio de sentimentos entre duas pessoas.
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Essas concepgoes de amizade tém em comum absolutizar
a relagido de amizade ou de amor, quanto ao seu entendimento e a sua
intensidade, quanto ao nimero de parceiros e quanto ao tempo. Essa lista
nio ¢ exaustiva.

(5.1) As vezes, essa absolutizacao nio se contenta em afirmar
que o amor e a amizade nio somente s3o conceptualmente possiveis ser
reciprocidade, o que ¢ verdade: eu posso me comportar como amigo de
alguém que se comporta como meu inimigo, e os eternos “apaixonados
sem correspondéncias’, que sio desdenhados pelo objeto de seu amor,
existem realmente. Tal absolutizacdo pode chegar até a afirmar que o
amor e a amizade, por serem verdadeiramente amor e amizade, devem
necessariamente existir e perseverar apesar dessa auséncia de reciprocidade e
apesar do cardter desejével da reciprocidade.

(5.2) A absolutiza¢io pode muito bem afirmar o inverso, isto é,
que o amor e a amizade sdo necessariamente reciprocos.

A primeira posi¢ao (5.1) absolutiza a exigéncia em diregao a
si-mesmo, enquanto a segunda absolutiza a exigéncia para com outrem,
cada um tendo na verdade somente um valor limitado. De um lado, uma
excelente amizade e um amor profundo deixarao mais possibilidades ao
amigo ou ao amante de fazer o necessdrio para se reconciliar e retomar a
relagdo amorosa ou amigdvel. De outro lado, a reciprocidade contribui
muitas vezes para a perenidade da relagao. Entretanto, trata-se apenas de
correlagdes estatisticas e de circunstincias favordveis, nao de leis gerais.

Constatar a divergéncia entre as concepgbes normativas de
amizade e de amor ¢ o amor e a amizade reais nao é uma trivialidade,
pois essa divergéncia é muitas vezes mal interpretada, isto é, compreendida
como a diferenga entre um conceito pretendido e um comportamento geral
que pode aspirar ao amor e a amizade, mas que nao ¢ atingindo jamais.
Ora, um consenso reina sobre nossa necessidade de relagoes de amizade
e de amor por uma vida feliz. Se o conceito pretendido é verdadeiro,
e nosso comportamento nao se conforma a ele, resulta disso entio a
necessidade de que a realidade de nosso comportamento em matéria de
amor e de amizade nos torne infelizes, por nossa culpa. De fato, pululam
tais lamentacoes na tradigio filoséfica. Pensadores, como Montaigne
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(Essays, livro 1, cap. XXVII), retomaram a proposta de Aristteles mal
retransmitida por Didgenes Laércio: “/...] ¢ philoi, oudeis philos” (“meus
amigos, nao hd amigos”) (DERRIDA, 1994, cap. 1). Ao contrério, se
somente as concepgoes, € nao o conceito de amizade e de amor, so dificeis
de serem cumpridas, a amizade e o amor podem muitas vezes nos tornar
felizes, mas pressupoem igualmente perigos, dois pontos que confirmam
uma abordagem descritiva, a qual contém uma importincia prdtica
paradoxalmente muito maior que a abordagem tradicional.

As DIFERENCAS CONCEITUAIS ENTRE A AMIZADE E O AMOR

Na falta de pontos de comparagio, os adolescentes estao
particularmente inclinados e propensos a absolutizagio em qualquer
uma dessas variantes. No entanto, além das possibilidades e perigos que
compartilha com a amizade, o amor tem riscos préprios, que afetam nao s6
0 amor-eros, mas o amor-dgape ¢ o cuidado (care) simples, por exemplo, o
amor ao préximo, que é mais proximo da philia (ver KREBS, 2009, p. 739).

Entre os elementos conceituais do amor que divergem dos
elementos conceituais da amizade, podemos incluir os seguintes:

(11) as pessoas que se amam compartilham uma comunidade de
projeto, importante e até mesmo central para eles, ao passo que os amigos
nao compartilham necessariamente qualquer projeto comum, mas uma
comunidade de juizo e de gosto. As pessoas que se amam desenvolvem uma
certa dependéncia mutua, de esperanca, de aten¢ao, de intengoes e de prazer.
O resultado, como bem observou Max Scheler, é que os amantes nao sentem
somente empatia (Einfiihlung) ou compaixao (Mitgefiihl), mas também
sentimentos comuns (Miteinanderfiiblen) (cf. SCHELER, 1973, p. 23-24).

(12) Enquanto a amizade nio pode comegar sem que se sinta
uma certa estima pelo amigo, que posteriormente pode se desenvolver ou
se ver decepcionado; ao contrario, o valor colocado no ser amado nio estd
em primeiro lugar na relagdo amorosa, como afirmou a teoria (bestowal
theory) de Harry Frankfurt (1999), contra as teorias de avaliacdo de amor
(appraisal theory) de Roberto Solomon; é antes o sentimento de amor que
confere valor ao ser amado e se reveste, portanto, de um cardter performativo.
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Esses dois elementos conceituais especificos para o amor decorrem
ainda de outros elementos conceituais.

Da comunidade de projetos resultam caracteristicas do amor que
contém, a0 mesmo tempo, um potencial de possibilidades superior em
relagio aquele da amizade e os perigos e os sofrimentos maiores.

(13) Uma revela¢ao do nosso ser ao ser amado é maior do que a
um amigo — ou seja, hd uma maior intimidade —

(14) e hd uma maior exclusividade de benevoléncia em relagao ao
amor, de maneira que, numa situagio de concorréncia entre o ser amado
e um amigo, ficamos do lado do ser amado, mesmo se estimamos mais o
amigo. Disso advém igualmente que uma amizade é muito mais facilmente
compativel com um outro amigo do que o amor com outro amor.

(15) Como ressalta Annette Baier, no amor, ao contrdrio da
amizade, pode-se rir dos defeitos da pessoa amada, sem que isso afete a sua
relago, mas desde que seja com humor, e nao com ironia (ver BAIER, 2005).

(16) O amante considera geralmente o ser amado como a sua
“melhor metade”, enquanto a amizade requer uma igualdade de estima.

Visto que a estima deriva do amor e constitui uma razao para se
iniciar a amizade, resultam também consequéncias importantes.

(17) Se uma amizade pode sobreviver 3 morte do amigo,
pois fica eternizada nas relagoes que foram construidas no passado (ver
BLANCHOT, 1971, cap. XXIX), ela no pode sobreviver a uma ruptura,
embora amizades possam algumas vezes existir unilateralmente, desde que
os dois individuos estejam em contato um com o outro. Ao contrdrio, o
sentimento de amor pode sobreviver a ruptura, e pode existir por alguém que
Jamais conhecemos pessoalmente. Os casos de pessoas que continuam a amar
aquele ou aquela que os deixaram, ainda quando o rompimento foi odioso,
s20 comuns, assim como a existéncia daqueles que sio “atravessados por
sentimentos amorosos” e o ser amado nao corresponde é bem real.

(18) Ao contririo do nascimento da amizade, o nascimento do
sentimento de amor ¢ incontroldvel, embora o estabelecimento da relacio e
a sua continuidade seja controldvel pela vontade. O amor constitui uma
motivagao para o agir, mas desde que nao seja a Unica.

260



BIOPOLfTICA, ARTE DE VIVER E EDUCAK;AO

(19) E possivel sentir amor por alguém que ndo merece (tal é,
por exemplo, o caso de amor que Swann devota a Odette de Crécy, no
livro Em busca do tempo perdido, de Proust, [2006]), ou que tenha um
comportamento, gosto, opinides etc. de que discordamos, algumas vezges
de maneira muito forte. Se sentirmos vergonha e tentarmos dissimular ou
esconder esse sentimento de amor, pode se tratar de um verdadeiro amor
ou um ponto de partida de um relacionamento roméntico, ou até mesmo
uma fonte de sofrimento. Temos exemplos em Proust.

(20) A igualdade necessdria a0 amor é bem menor que aquela
necessdria 2 amizade. O modelo de amor filial, do amor em diregio a
Deus, até mesmo o amor pelo belo ou pela perfeicio é um modelo de
desigualdade e submissao radicais. Decerto que, entre os seres humanos, o
amor nio pode ser de tal maneira, e os direitos do homem, por exemplo,
proibem algumas formas extremas de submissdo, tal como aquela que
exigiria a aceitagao de sua prépria morte, de sua mutilagao, de sua reducio
a escravo, da tortura etc. Sobretudo, a continuacio da relacio amorosa
repousa e se funda sobre o consentimento mdtuo. Isso garante uma
igualdade minima, que ¢, entretanto, bem menos exigente que na amizade,
e que ndo impede tratamentos que podemos considerar como imorais ¢
moralmente degradantes.

(21) O amor ¢ sempre descrito como um sentimento em que a
intensidade é mais forte no inicio e quando surgem eventos dramdticos,
reais ou virtuais, por exemplo, o risco da separagao causada por eventos
exteriores, ou ainda o cidme. Ao contrario, a intensidade da amizade
aumenta, ap6s o comeco da relagao de amizade. Contrariamente ao mito
exposto na tese cldssica de Lamour et I'Occident, de Denis de Rougemont
(1972), nao existe entre os seres humanos uma divisao estanque das relagoes
amorosas em amor—eros € amor-dgape, eros combinando intensidade
e vontade de morte, enfim, infelicidade, e amor—dgape combinando a
vontade de repouso e a vontade do nada, desprovido de for¢a vital. O
mito, do qual trata Rougemont, aborda o amor como se ele se reduzisse
ao primeiro sentimento que nos move a iniciar o processo, que ¢ a relagao
amorosa. Ora, esse processo mistura o eros € 0 dgape em proporgoes
varidveis segundo as fases desse processo, e o eros ¢ 0 dgape nio sio, para o
processo, como totalidade nem vontade de morte, nem vontade de nada.

261



PeDRO ANGELO PAGNI, SiNESIO FERRAZ BuENO
Roprico PeLLOsO GELAMO(ORG.)

O mito expde dois perigos do amor que nio correspondem, em aparéncia,
a realidade da relagao amorosa, e que se opdem em aparéncia entre eles
(dois tragos caracteristicos do mito, conforme Lévy-Strauss), ao passo que
eles exprimem, na verdade, uma mesma ordem.

Os fatores que eu tenho apresentado permitem explicd-
los facilmente. Eles tornam o amor ao mesmo tempo mais propicio &
absolutizacio do que a amizade e menos propicio que ela a coordenagio dos
sentimentos, tanto entre varias pessoas quanto no interior de uma mesma pessoa,
de tal maneira que a visio corrente tende a considerar que, nos velhos
casais, 0 amor toma muitas vezes o lugar da amizade. A visio corrente tem
certamente erros, pois permanece, por exemplo, uma intimidade maior que
na amizade. Entretanto, o amor é muitas vezes percebido como uma forca
poderosa e potencialmente desestabilizadora, até mesmo revoluciondria,
como acreditaram autores tao diferentes como Charles Fourier (1818), que
inventou os falanstérios, e André Breton (1937), que fez do amor-louco o
coragdo da revolugao surrealista. Ele é também pensado como uma forga
efémera, que promete a eternidade, enquanto a amizade é concebida ao
mesmo tempo como perene e consciente das fraquezas humanas. No amor
de si — egoista — encontramos igualmente uma for¢a que ameaca nao apenas
a boa coordenagdo interpessoal, quanto a coordenagio interpessoal das
emogdes. A amizade é, com efeito, um sentimento que se constréi sob uma
comunidade de juizo ou de gosto, que age como um principio organizador.
O sentimento amoroso, para se realizar numa relacio amorosa mesmo
pouco durdvel, deve ainda encontrar ou instaurar uma certa comunidade.
Que elas se realizem ou permanecam efémeras, as relagdes amorosas nao
tém, finalmente, o efeito desestabilizador que tememos geralmente e que
alguns esperam.

Os DIFERENTES NIVEIS EMOCIONAIS DA AMIZADE E DO AMOR

O que estd faltando na forma usual para representar o amor e a
amizade, especialmente entre adolescentes, que ainda nio desenvolveram
uma experiéncia, nao ¢ apenas a coordenagao emocional entre os parceiros,
que somente pode se estabelecer durante um processo, mas também os
muitos niveis emocionais nos quais podem se situar o amor e a amizade. Na
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teoria contemporinea das emogoes, hd trés principais niveis de emocoes,
de acordo com sua importincia para a personalidade do individuo.

(1) Um nivel de emogoes espontineas, reflexos, principalmente
fisiol6gicos. Sao emogdes especificas de uma complexidade limitada.

(2) Um nivel de emogdes que organizam o cardter de conjunto
da pessoa como um todo e explicam os pontos de saliéncia desse caréter,
sobre o qual o individuo volta sua atengao, tanto no sentido pritico quanto
tedrico e ainda afetivo, e que influencia o primeiro nivel. Este segundo
nivel é o de continuidade e coordenagio complexa de um cardter.

(3) Um nivel emocional que explica as principais mudangas
de cardter, até mesmo de conversao do individuo, que estabelece uma
nova continuidade do segundo nivel. Enquanto, no primeiro nivel, se
situa, quanto a amizade, a amizade infantil, limitada, versitil, o amor
interpessoal passa sempre pelo primeiro nivel, o amor de Deus, amor
pelo belo ou pela perfeicio, que constituem senio excegdes em aparéncia,
pois estes amores precisamente visam a evitar cuidadosamente o primeiro
nivel, cuja forca eles nao desconhecem. Quem nio teve, de maneira mais
ou menos fugaz ou como um reflexo, intimeros olhares de amor em sua
vida, e imaginou o que seria uma intimidade que jamais teve a intengao
de buscar? As vezes, porém, seguimos esse sentimento espontineo de
amor, associando-o a perspectiva de um projeto, seja ele muito vago, seja
indefinido, e este pensamento pode até imaginar uma mudanca em sua vida
emocional, situada no terceiro nivel. Desse sentimento de amor resultard,
finalmente, uma mudanca emocional de terceiro nivel, ou se dissolverd
em uma simples emogao efémera de primeiro nivel? Talvez se mostrard,
enfim, correpondente a estrutura emocional ji estabelecida do segundo
nivel. Isso nio serd entdo uma relagio amorosa que mudard uma vida,
algumas vezes através de muitas aventuras dramdticas de dois personagens
que, inicialmente, “ndo eram realmente feitos um para o outro”, mas um
amor de dois seres que “se dao bem”. Quanto a amizade duradoura, ela
pode igualmente pertencer tanto unicamente ao segundo nivel quanto ao
terceiro nivel, depois ao segundo nivel, mas, na idade adulta, nao passa
pelo primeiro nivel.
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CONCLUSAO: ALGUNS ENSINAMENTOS DECISIVOS

Diante do exposto, eu nao pretendo de modo algum sugerir que
o individuo, e especialmente o adolescente, deva planificar a evolugao do
sentimento amoroso e de suas esperangas em dire¢ao ao segundo nivel de
uma relagao amorosa estruturada, coagio que mata naturalmente o amor
que ela pretenderia perenizar. Eu prefiro sugerir os pontos seguintes.

(1) No curso deste perpétuo e constante processo de coordenagio
que sao o amor e a amizade, as razoes para as quais comegamos uma relagdio
de amizade ou de amor podem muito fortemente néo residir mais nas razoes
para as quais continuamos essa relagio, e as mudangas carregam néo somente a
natureza da relagio, mas também o cardter e o comportamento dos parceiros da
relagdo. Dessa realidade divergem grandemente tanto as obras de ficgao —
que se dedicam, em razio de seu género, a dar uma unidade a uma amizade
€ a um amor — como muitas teorias que se consagram a desenvolver uma
tipologia, tal como eros e dgape, ou a indicar o que deveria ser o modelo
consumado de amizade e de amor. Orientar-se somente segundo um
modelo é voltar a rejeitar a0 mesmo tempo as formas evolutivas e as formas
imperfeitas, mas importantes, do amor e da amizade. Ora, se em Aristételes
a amizade da utilidade é menos perfeita que a amizade agraddvel, ela nao
permanece menos importante, como sublinha Neera Badhwar (2005), por
exemplo. Da mesma forma, nem um amor efémero nem um amor antigo
e moderado sdo formas desprovidas de todo valor.

(2) Destacar que o amor, como a amizade, é em primeiro lugar uma
tentativa ou uma experiéncia de coordenag¢io emocional, cuja realizagio e
continuagio se pode somente constatar, mas nao antecipar nem garantir.
A perda do amigo ou do ser amado néo deve entio ser considerada, salvo razdo
especifica, como um fracasso que nao deveria ter lugar, por mais dolorosa
que seja essa perda e por mais séria que seja a tentativa. Para considerd-la
como um fracasso pessoal, seria necessirio, com efeito, estabelecer que tal
relagdo teria continuado e prosperado se o individuo nio tivesse agido de
uma maneira que ele pudesse evitar, e deveria moralmente querer evitar.
Deixar de levar em conta que a perda da amizade ou do amor constitui
um fracasso que nao deveria jamais ter lugar evita a emergéncia da questdo
do sentimento de culpabilidade, de si mesmo ou de outrem, que com
frequéncia conduz demasiadamente a querer prejudicar ao antigo amigo
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ou ao antigo ser amado. Ora, com o sofrimento inevitédvel da perda advém
um segundo perigo, e nos é concedida uma segunda vulnerabilidade, nao
negligencidvel, que pode conduzir a hesitagio ou a abstengao diante de
possiveis relagoes futuras.

(3) Mesmo que nos entreguemos de maneira sincera a amizade
ou ao amor, temos que manter em segundo plano, sem nenhum projeto, a
possibilidade de amar ou ser o amigo de outras pessoas, além daquelas de quem
somos amigos ou com quem estamos nos lagos do amor, no momento. Isso nao
¢ contrdrio a fidelidade, mas atribui outro valor ao ser amado ou ao amigo
para além de ser o Ginico amigo ou o Gnico ser amado possivel ou, entdo, o
de ser aquele a quem estamos tao ligados somente por causa de outros ou por
causa da dor da separacio, ou do que um economista chamaria de “custo de
transa¢io elevado”. Trata-se de continuar no caminho de um amor ou de
uma amizade pelo valor intrinseco que nés lhe concedemos.

Ensinando essas coisas, como também as que sio de outras
emogdes ou préticas sociais, tais como o mal, o perdao, a deliberacio
coletiva etc., tanto aos adolescentes quanto aos adultos, nés podemos
nao apenas poupd-los de experiéncias dolorosas, mas também abrir-lhes
caminhos fecundos e felizes.
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CapiTuLo 14
O PAPEL DAS PAIXOES NA
FORMACAO DA MORALIDADE'

Alonso Bezerra de Carvalho

PAIXOES OU PATHOS: DEFINIGOES E IDEIAS

O desafio que nos propusemos enfrentar neste texto ¢é
compreender e expor algumas reflexdes sobre o que é considerado esse
outro lado da dimensao humana: as paixées. Proferidas em verso e prosa,
as paixoes representariam, de inicio, um sentimento e uma sensagao que
preencheria a alma e a existéncia de uma pessoa e de uma coletividade.
Apaixonar-se seria experimentar a mobilizagio dos instintos mais
recdnditos do espirito humano com consequéncias somdticas incomodas,
perturbadoras, mas também gratificantes e agraddveis, para mim e para
nds. Em sua origem grega, essas ideias estao bastante presentes.

! Este trabalho ¢ parte constitutiva do projeto de pesquisa intitulado A educagio moral no mundo contemporineo:
a experiéncia da amizade na sala de aula, que foi desenvolvido com financiamento do Edital MCT/CNPq/MEC/
CAPES N © 02/2010.
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Pidthos: paixio ou sentimento; emogdo; aquilo que se sofre inimo
agitado por circunstincias exteriores; perturbagio do 4nimo causada
por uma acdo externa; acontecimentos ou mudancas nas coisas
causadas por uma agdo externa ou por um agente externo; passividade
humana ou das coisas; doenca (donde: patoldgico, patologia); emogao
forte causada por uma impressio externa (donde: patético); passividade
fisica e moral; sofrimento. O verbo pdskho significa: ser afetado de tal
ou qual maneira, experimentar tal ou qual emog¢io ou sentimento,
sofrer alguma agdo externa, padecer (em oposigio a agir). Oposto a
praxis. (CHAUI, 2011, p. 508).

Essas nog¢oes também aparecem na definicdo que Aristételes
faz de paixdo, na Merafisica (2006), considerando-a como uma das dez
categorias que constituem o Ser. Ele explicita:

Paixdo significa (a) uma qualidade em fungio da qual se torna possivel
a alteracio, por exemplo, entre a brancura e a negrura, a dogura ¢ o
amargor, o peso ¢ a leveza, etc. (b) as atualizagies dessa qualidade, ou
seja, as alteragdes ja convertidas em ato. (c) Particularmente, alteragoes
e movimentos penosos e, mais particularmente, ferimentos que
produzem sofrimentos (d) Experiéncias desastrosas, penosas, [dolorosas
e prazerosas] extremas sio chamas paixdes. (p. 158, grifos do autor).

Enfim, a paixao significa o fato de se sofrer (suportar) a acao de
algo de que nio temos dominio, conduzindo, assim, 4 ideia de passividade.
No que se refere a0 homem, a paixao foi ao longo dos séculos tratada
como um elemento que pode revelar o seu cardter, a sua maneira de ser e
de estar no mundo. Nesse sentido, adquire diversas acepgoes, tornando-
se um problema filos6fico cldssico, com repercussoes até os dias atuais,
com abordagens que a toma como positiva e outras atribuindo-lhe
uma denota¢ido negativa. No primeiro caso, ¢ considerada como um
temperamento ativo e entusiasta, uma mobiliza¢o persistente de energia
para atingir um objetivo e que nenhum fracasso, obstdculo ou desmentido
¢ capaz de abalar: as paixoes amorosas, de jogo, ideoldgica etc. No entanto,
as paixoes foram condenadas como algo que torna o homem um ser fora de
si, perturbado e conduzido apenas pelo desejo de realizar os seus objetivos,
de atingir o prazer que o levaria a um profundo sofrimento e dor, de
sacrificio e renuncia, que precisa ser controlado.
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Na histéria da filosofia, esse debate ou diversidade de posicoes é
evidente. Ao que tudo indica, tudo comegara com Platdo ou, qui¢d, com
Parménides. A contingéncia do devir, a pluralidade das opinioes, o mundo
das sombras, o conhecimento ilusério, a incerteza das informacoes do
universo sensivel faz emergir toda uma concep¢io de homem e de filosofia.
E a partir dela que os debates comegaram, trazendo repercussoes até os
dias hoje, inclusive provocando reconfiguragoes nas reflexdes no campo da
prépria filosofia, da ciéncia, da ética, da politica etc. Enfim, a histéria das
paixoes seria a histéria de seu combate com a razao: pdthos x logos. Moralistas,
filésofos e a religido estiveram na vanguarda desse movimento. Insistir, como
fez a Renascenca, sobre a necessidade de tomar os homens “tais como eles
s30” ¢ parte relevante — num sentido alternativo —, de um processo que
sempre considerou as paixdes como elementos destruidores do homem.

J& bem perto de néds, Freud é um dos pensadores que procurou
compreender essa for¢a submersa presente na constituicio do homem, ao
sustentar que nao somos senhores em nossa prépria casa, contradizendo
o fato de os homens pretenderem ser os senhores do seu préprio destino,
por meio de um e, de uma consciéncia. Segundo ele, o inconsciente ¢
essa forca obscura que arranca e impede o homem de coincidir consigo
mesmo, enquanto os filésofos da consciéncia, embora tenham, entretanto,
reconhecido essas forgas — as paixées —, nao duvidavam de que serfamos
capazes de controld-las por meio da razao.

No entanto, se Freud reconhecia uma certa racionalidade dessas
forgas obscuras que agem em nds sem que estejamos conscientes, muitos
filésofos sustentaram que as paixoes pertencem ao campo da irracionalidade.
Em Kant, por exemplo, as paixdes foram denunciadas com fervor como
sendo mds em si, viciosas e... irracionais. Se quisermos viver bem, viver a
vida de homens, devemos nos desembaracar delas.

Para Kant, a paixao é uma inclinacio, da ordem dos desejos, um
sentimento de prazer e desprazer, que ndo deixa o sujeito chegar a reflexao.
Como doenca da alma, as paixoes, como as emogoes, a ordem do afetivo e
da sensibilidade, seriam caracterizadas pelo arrebatamento que impede toda
reflexdo, todo exercicio normal da razao. “Estar submetido as emocoes e as
paixoes, é sempre uma doenca da alma, visto que ambos excluem o controle
da razao.” (KANT, 1993, p. 217 - §73). Essa situacio se assemelha a um
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violento desequilibrio, como se nio nos pertencéssemos mais: 0 homem
apaixonado nio ¢ livie nem senhor de si. Perturbados e excessivamente
exaltados, nés nos dedicarfamos a uma Unica coisa e todo o resto nos é
indiferente. A paixdo constituiria, portanto, um atentado a liberdade bem
mais profundo que a emogdo. Se nesta hd, para Kant, alguma coisa de
reflexdo, a paixdo se opoe A razio, a reflexdo e ao julgamento. E mais: a paixdo
se serve da razdo; ela se torna uma doenca da razao (1993, p. 218 - § 74).
Assim, o apaixonado utiliza a reflexao, mas no sentido contrdrio ao exercicio
normal da razao. Ele nao raciocina normalmente, mas de qualquer jeito.
Desse modo, podemos considerar o apaixonado como aquele que viola e
contradiz as regras elementares da légica, isto é, as normas que todo homem
de bom senso, quando em posse de toda sua razio, pode exercer (KANT,
1993, p. 237 - § 81). A “légica” da paixdo é formada por uma ideia a priori
que o apaixonado toma como elemento cristalizador, ornando e exagerando
as caracteristicas do objeto amado ou odiado. No caso do amor, o amante
torna o amado perfeito, belo e maravilhoso. Essa légica escolhe e toma a
parte pelo todo: X é 4, b, ¢, d, mas o apaixonado diz que é apenas 4. Por isso,
deve ser controlada pela razio.

Por sua vez, os frankfurtianos parecem relativizar a questao e
pensd-la a partir de outra perspectiva. No aforismo “Interesse pelo corpo”,
da Dialética do esclarecimento (1985), Horkheimer e Adorno tratam de
uma histdria subterrdnea do corpo que, segundo eles, consistiria no “[...]
destino dos instintos e paixoes humanas recalcados e desfigurados pela
civilizagao.” (HORKHEIMER; ADORNO, p. 215-216). O corpo, como
morada das paixoes, teria sido condenado como depdsito absoluto do mal
em contraposi¢io ao espirito que, reverenciado como suprassumo do bem,
tornou-se condi¢do primordial para as grandes criagdes culturais. Se, a
primeira vista, ele pode ser tomado como fonte de um amor prazeroso
e por isso desejado, os frankfurtianos argumentam que o corpo foi na
verdade escarnecido e repelido como algo inferior e escravizado. Exaltado,
sim, mas como coisa, objeto sem vida, como algo “proibido”, “reificado”,

“alienado” (HORKHEIMER; ADORNO, 1985, p. 217).

O dominio da natureza, das paixdes e dos nossos impulsos se
confundiria, contraditoriamente, de acordo com os frankfurtianos, a
prépria histéria da razio. E a histéria da rentncia e do sacrificio, como
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na Odisseia de Homero. Dominar a natureza significa, portanto, antes de
tudo dominar-se, ter nas maos a prépria natureza. O sujeito esclarecido ¢
aquele que conseguiu sacrificar-se, ainda que isso lhe custe sua expressio
mais viva: a liberdade. Por isso, resistir ao canto da sereia, ser astuto como
Ulisses é tornar-se forte e capaz de dominar, transformando os homens em
animais ddceis e mansos, levando-os a um estdgio biolégico inferior. Essa ¢
a contradiglo. A razdo, querendo extinguir as paixoes, torna-se, ela mesma,
a paixdo de si propria. A promessa da desmitifica¢io tornou-se um mito.

Mais explicito a favor das paixoes, vamos encontrar Diderot. Nos
seus Pensées Philosophiques, ele se contrapoe aqueles que declamam contra
as paixoes, imputando a elas todos os sofrimentos do homem. Segundo ele,
na verdade esquecemos que elas sao também a fonte de todos os prazeres,
elevando a alma humana as grandes coisas. As paixoes, quando so reprimidas
e aniquiladas, degradam os homens. E como se destruissemos a grandeza e a
energia da natureza, como os galhos frondosos e luxuosos de uma drvore que
oferece o frescor e o dominio de suas sombras (DIDEROT, 1994, p. 19-20).
As paixdes teriam um cardter ativo, conduzindo-nos a agir no mundo. Uma
vida auténtica é uma vida que contempla o mundo das paixées, intensa, isto
¢, no valeria a pena viver, se nio féssemos tomados pelas paixdes. A paixao,
como exaltagio e estado de espirito animado, destruiria a monotonia e a
tristeza da vida cotidiana, permitindo-nos suporta-la.

Fonte de loas e eclogios e de criticas e repadio, talvez se
observdssemos as paixoes do ponto de um autor antigo e outro moderno,
quem sabe mostrarfamos o significado ou o papel que elas podem cumprir
na formagio do homem, especialmente de sua moralidade, ou melhor, de
sua dimensio ética. E o que faremos a seguir.

Para tanto, vamos retomar as ideias de dois filésofos que, para
mim, podem nos auxiliar a pensar perspectivas diferentes e até inovadoras
para o campo da ética: Hume e Arist6teles. David Hume, filésofo inglés
do século XVIII, procurou sair desse debate quase maniqueista que, ao
longo a histéria da filosofia, se tem travado entre pdthos e logos. Aristételes,
por sua vez, viu na razao e na paixio duas instincias que, se tomadas de
maneira complementar e nao excludentes, favorecem na compreensio nio
apenas da natureza humana bem como nas a¢oes e escolhas que fazemos
em nossas existéncias. Nota: hd quem diga que hd influéncia de Aristételes
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sobre Hume, ou melhor, que aquele pode ser considerado um dos primeiros
empiristas.

HUME: UM COMBATE INEXISTENTE

Conforme Hume, a tradi¢io filoséfica é marcada por um combate
permanente e ordindrio entre a razao e a paixao, cuja vitdria é da primeira.
Os homens nio seriam virtuosos, se suas acoes nio fossem reguladas e
ordenadas segundo um principio razodvel que submetesse as paixoes. “A
maior parte da filosofia moral, antiga ou moderna, parece se fundar sobre
essa maneira de pensar; e neste campo, seja por argumentagao metafisica
ou por declamagdes populares, a preeminéncia é da razao sobre a paixao.”
(HUME, 1991, p. 269). O predominio racional ¢ construido a partir das
mais diversas formas, considerando a razio como dotada de eternidade,
de uma imutabilidade e até mesmo de uma divindade, e 4 paixio cabendo
a inconstincia, a ilusio e até mesmo a alucinacao e a loucura. Nada mais
que uma falsidade, garante Hume. O mundo da vontade, dos desejos e das
agoes humanas nio pertence e nao é motivado exclusivamente pela razo.

O entendimento humano seria exercido por duas formas
diferentes: a demonstragio e a probabilidade, ou seja, por relagdes abstratas
entre nossas ideias e pelas relacdes dos objetos oriundas da experiéncia.

Eu creio que serd dificil de afirmar que o primeiro tipo seja a Gnica
causa de uma agio. Como seu dominio especifico é 0 mundo das ideias
e como a vontade ocupa o mundo da realidade, a demonstragio ¢ a
voli¢do parecem, por esta razdo, totalmente separados um do outro [...]
Por consequéncia, o raciocinio abstrato ou demonstrativo nao influencia

em nenhuma de nossas a¢oes, a nao ser a direcio de nosso julgamento
no que diz respeito as causas e os efeitos. (HUME, 1991, p. 269-270).

Quando estamos numa situagdo real na qual podemos
experimentar momentos de sofrimento ou de prazer, segue-se que dai se
origina um sentimento de aversao ou de propensao, inclinando-nos a evitar
o0 que nos é apresentado, caso nos proporcione mal-estar, ou deseji-lo, caso
nos deixe contente. Essa experiéncia jamais seria compreendida por provas
e demonstragoes, visto que seria trati-la no mesmo sentido das operagoes
matemadticas ou mecanicas. As causas e os efeitos dos sentimentos, dos
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impulsos bem como o despertar de uma voligao e o ato de produzir uma
agao pertencem ao dominio do provével, do imponderdvel. No médximo, a
razdo cabe descobrir as conexdes e os meios que os objetos sao susceptiveis
de nos afetar.
Nada pode se opor a impulsio de uma paixdo ou retardé-la, se nio
¢ uma impulsdo contrdria; e se esta impulsio contrdria proviesse da
razio, esta tltima faculdade deveria, entdo, ter uma influéncia original
sobre a vontade, causando tanto quanto impedindo um ato de voligio.
Mas, se a razao nao tem essa influéncia... [portanto], o principio que
se opoe A nossa paixio nio pode se identificar a razdo... A razdo ¢ e
nio deve ser sendo a serva das paixoes; ela ndo pode jamais pretender

cumprir um outro oficio que nio aquele de servi-las e obedecé-las.

(HUME, 1991, p. 271)%

Se a razdo pretende modificar a diregio de uma paixio, o
entendimento e o julgamento da reflexdo permanecem sob o controle das
paixoes. Se hd alguma racionalidade no mundo das paixées, aquela estaria
sob o “dominio” deste. Embora a paixdo por adquirir bens e riquezas
possua, a principio, um cardter destrutivo e, muitas vezes, desmesurado,
ela pode ser refreada a partir de uma outra paixao, contrabalan¢ando o
jogo. Assim, nao existiria nenhuma forca exterior as paixoes capaz de
controlar um desejo ou um sentimento fora dessas afecgoes, isto é, a plena
satisfagdo das paixdes estaria em sua capacidade de encontrar a melhor
saida aos perigos e danos de que elas sao portadoras, nelas mesmas e nao
fora. Isso significa que falar de paixdo e razio ¢ referir-se a situagoes e
ordens completamente diferentes e, por defini¢io, nio podem se opor.
Cada uma tem a sua prépria légica, independentes.

Portanto, constituida de uma legalidade autbnoma e de uma
originalidade existencial, o dominio da paixdo nio ¢ dotado de uma
“qualidade representativa’, ou seja, como se fosse uma cépia de um outro
modo de existéncia.

Quando tenho fome, estou realmente sob o dominio da paixio e,
nesta, eu tenho referéncia a um outro objeto como quando estou

com sede, doente, etc. E, portanto, impossivel que a paixio possa ser
combatida pela verdade ou a razio ou que estas possam contradizé-la;

2“Como esta opiniao pode parecer algo um tanto extraordindrio”, Hume reconhece que “[...] nés ndo falamos
rigorosa e filosoficamente quando discorremos sobre o combate da paixdo e da razao.” (1991, p. 271).
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pois a contradicdo consiste no desacordo de ideias, consideradas como
cbpias, com os objetos que elas representam. (HUME, 1991, p. 271).

O mundo das paixées e o mundo das ideias (razao e verdade) sao,
frisemos, de ordem diferente, embora a visao intelectualista, opondo-se a
visao empirista, tenha colocado ambas em lados opostos, mas desde que a
razao domine as paixdes. O erro aqui estaria em considerar o julgamento do
nosso entendimento como algo exclusivo da razao, como a tnica referéncia,
sendo que as agoes oriundas de motivagdes afetivas também podem ser
acompanhadas de um julgamento. Haveria, assim, a atribuigao e a ado¢ao
de critérios alheios de um campo a outro. Do ponto de vista moral, a 16gica
racional sentencia que algumas paixoes sao boas e, no caso das mds, se as
controlamos, podemos torni-las pelos menos aceitdveis. Nos dois casos, é a
razdo que justifica e condena, segundo os seus pardmetros, classificando-as
de chocantes, imorais, absurdas e excessivas. Nada estranho as paixoes dizer
que elas sdo irracionais. As paixdes s20 um modo de existéncia anterior
a toda reflexdo e a todo julgamento baseado em verdadeiro e falso. Em
outras palavras, Hume considera que “[...] uma paixao [a esperanca ou o
medo, a dor ou a alegria, o desespero ou a serenidade] deve se acompanhar
de um julgamento falso para ser considerada irracional; e mesmo assim,
nio ¢ a paixdo que, propriamente falando, ¢ irracional, ¢ o julgamento.”

(1991, p. 272).

O julgamento falso se dd a partir de suposicoes falsas quanto ao
objeto, ou melhor, a algo que nao existe na realidade, e quanto aos meios que
adota para realizd-las — inapropriados ao fim visado, julgando erradamente
as causas e os efeitos. No entanto, desde o momento em que “[...] nds
percebemos a falsidade de uma suposi¢io ou da insuficiéncia de certos
meios, nossas paixoes cedem a nossa razao, sem oposi¢ao. Eu posso desejar
um fruto por seu gosto excelente, mas se alguém me persuade de meu erro,
eu deixo de desejé-lo.” (HUME, 1991, p. 273). Mas isso nio significa que
razao e paixao sejam idénticas, embora ambas sejam a¢oes do espirito. O
exercicio da razio nio produz e nao transmite nenhuma emocio sensivel
ou situacoes de prazer ou de mal-estar, a nao ser bem raramente, quando
de especulagoes filoséficas as mais sublimes ou frivolas. E dai que viria a
confusdo, enfatiza Hume, quando se considera que a atividade do espirito
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que age com a mesma serenidade e a mesma tranquilidade que a razao se
confundiria com ela, sobretudo se a julgamos a primeira vista ou por sua
primeira aparéncia. Pois existem, sim, certos desejos e tendéncias que sao
calmos, que, mesmo sendo paixdes, produzem pouca emogio no espirito,
seja porque sao instintos originalmente plantados em nossa natureza — a
benevoléncia e o ressentimento, o amor da vida e a ternura pelos filhos —,
seja como apetite geral pelo bem e a aversao pelo mal.
Quando alguns desses desejos siao calmos e nio causam desordem na
alma, tendemos a tomé-los como determinagdes da razao e de supor
que eles provém da mesma faculdade que julga sobre a verdade e o
erro. Se supds [ao longo da tradicio filoséfica] que sua natureza e seus

principios eram os mesmos porque a diferenga entre suas sensagoes nio

era evidente. (HUME, 1991, p. 273-274).

Poroutrolado, noqueconcerneasemogdesdenominadasviolentas,
que me fazem desejar o mal e a puni¢io a alguém, quando sou vitima
de uma injustica, por exemplo, independente de qualquer consideracao
pelo prazer ou vantagens pessoais, ¢ comum também atribuir a direcio e o
controle da vontade ao principio racional, supondo a ineficiéncia do outro
— da paixdo. Mas nio: os homens agem muitas vezes cientemente contra
seu interesse, isto é, nao é sempre que o maior bem possivel os influencia.
Segundo Hume, chama-se “for¢a da alma” essa preeminéncia das paixoes
calmas sobre as violentas. Instaura-se o equilibrio.

Portanto, seria por meio de comportamentos passionais que o
homem manifesta sua natureza. E de sua relagdo com os objetos, tomando
como medida a estrutura original de nossos 6rgaos, que advém as
sensagoes que chamamos de “bem”, quando agraddveis e de “mal”, quando
desagraddveis.

Assim, a temperatura moderada é agraddvel e boa; a temperatura
excessiva, capaz de nos fazer sofrer, é md. Existem outros objetos que,
por sua conformidade ou sua contrariedade natural a uma paixao,
suscitam uma sensagio agraddvel ou nio; eles sao chamados por esta
razao de bem ou mal. O castigo de um adversdrio, ¢ um bem; a doenga

de um amigo, pois ela atinge a nossa amizade, ¢ um mal. (HUME,

1991, p. 63, grifos do autor).
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As paixoes e as afecgdes resultam, assim, de como o que
consideramos bem ou mal nos atinge. Se a probabilidade de um bem se
realizar é alta ou praticamente certa, chamamos essa experiéncia de alegria,
e de #risteza quando a mesma situagdo torna provével a ocorréncia do mal.
Se o bem for incerto, produz a esperanga e, no caso de um mal incerto, o
medo. Em decorréncia, constata-se que o desejo nasce do bem e a aversdo do
mal. Nesse conjunto de situagoes, atua a vontade, intervindo cada vez que
buscamos o bem e nos desembaracamos do mal por uma agio qualquer
do espirito e do corpo. Esquematizando: a vontade, como guardia do que
escolhemos para agir, observa se nossa decisdo partiu do que entendemos
como bem e prazeroso; se assim o fizemos, ¢ porque é bom e nos agrada,
pois proporciona alegria e esperanga e sempre vou desej-lo; por outro
lado, se parto do que é mau e doloroso, mal me propicia, provocando
sentimento de tristeza e de medo, cuja consequéncia serd a minha aversao.
Hume diria que, devido 2 existéncia de uma légica e de um julgamento
nessas atitudes, a tradi¢ao filoséfica considerou como justificativa para dizer
que ¢ a razdo que determina e que deve direcionar o mundo das paixoes.

As reflex6es humianas nos permitem concluir que a paixao é o que
nos coloca em rela¢io com o mundo, que d4 a este mundo um sentido para
nés. As paixdes nos tornam seres sociais. Seriam elas que revelam o nosso
jeito de ser na relagdo com os outros individuos, isto é, com a coletividade.
Desse ponto de vista, é possivel pensarmos numa moral a partir de Hume
e perguntar sobre as paixdes que nos mobilizam, para estabelecermos
maneiras de viver na sociedade e que, de certa forma, constituem a cultura
de um pais, por exemplo. De resto, as paixoes nao seriam inimigas nem
opostas a razao. Sao campos distintos, e a suposta oposi¢ao seria apenas um
modo de falar: as paixoes ndo impedem de maneira alguma a razio de se
realizar e ndo podem ser aniquiladas pela razao, pois elas nao tém a ver com
o erro e a verdade. Se hd algo de nocivo nas paixoes, a elas cabe encontrar
o equilibrio entre aquelas que sdo uteis a sociedade. As paixoes se opoem
as paixoes e somente entre elas se podem encontrar os contrapesos, quer
dizer, somente uma paixao pode triunfar sobre uma outra paixao.
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ARISTOTELES: SEM AS PAIXOES NAO HA ETICA

Dois textos de Aristételes expressam com muita propriedade o
significado e a presenca das paixdes, na constitui¢io do homem: Rezdrica e
Etica a Nicomaco. Elas seriam como um movimento que, como um dado
da natureza humana, nao pode ser tratado como algo a ser extirpado ou
condenado. No livro II, capitulo 5, da Etica, quando indaga sobre o que
¢ a virtude, Arist6teles responde que na alma humana se encontram trés
espécies de coisas: paixoes, faculdades e disposi¢ao de cardter.

Por paixdes entendo os apetites, a cdlera, o medo, a auddcia, a inveja, a
alegria, a amizade, o 6dio, o desejo, a emulagio, a compaixio, e em geral
os sentimentos que sao acompanhados de prazer ou dor; por faculdades,
as coisas em virtudes das quais se diz que somos capazes de sentir tudo
isso, ou seja, de nos irarmos, de magoar-nos ou compadecer-nos; por
disposi¢oes de cardter, as coisas em virtudes das quais nossa posi¢io
com referéncia as paixdes é boa ou md. Por exemplo, com referéncia a
cblera, nossa posicao ¢ md se a sentimos de modo violento ou demasiado

fraco, e boa se a sentimos moderadamente; e da mesma forma no que se

relaciona com as outras paixdes. (ARISTOTELES, 1987, p. 31).

Podemos nos arriscar a dizer que as paixdes seriam o ponto de
partida para a formagao do cardter dos individuos. A avaliacio de nossas
condutas — se louvadas ou censuradas — nao ¢ feita por sentirmos paixoes,
mesmo porque ninguém se encoleriza intencionalmente, o que quer dizer
que nio escolhemos sentir essa ou aquela paixdo. Isso significa que s6
somos julgados e responsabilizados pelas nossas virtudes e vicios, que sio
formados pelo modo como usamos as paixdes. “Sentimos cdlera e medo
sem nenhuma escolha de nossa parte, mas as virtudes sio modalidades de
escolha, ou envolvem escolha. Além disso, com as paixdes se diz que somos

movidos.” (ARISTOTELES, 1987, p. 31).

Desdobrando melhor a proposta aristotélica, talvez caiba aqui
um aprofundamento ou uma explicitagao dos elementos essenciais que a
compoem. Grosso modo, e pensando com base em uma pragmadtica, isto
¢, em sua funcionalidade na conduta humana, a paixao diz respeito ao que
sentimos e experienciamos no nosso cotidiano. Ela é uma tendéncia ou
uma inclinagao que tem a fun¢io de nos mobilizar, tendo como resultado,
frequentemente, uma acio posterior, dai o cardter de passividade que nos
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atinge. Quando reagimos a uma ofensa, por exemplo, sentindo raiva, nao
haveria a possibilidade de fazermos uma escolha, mantendo a calma e a
tranquilidade. “A paixao é sempre provocada pela presenga ou imagem de
algo que me leva a reagir, geralmente de improviso. Ela é ento o sinal de que

eu vivo na dependéncia permanente do Outro.” (LEBRUN, 1987, p. 18).

Como caracteristica ou distico do ser humano, a paixdo ¢
algo pelo qual um ser perfeito, como Deus, nio seria movido. Como
pertencente as coisas do mundo humano, as paixoes dependem do outro
(o mundo fora de nés), nao cabendo a nés escolher o momento para senti-
las, o que nao nos isenta de agirmos de maneira responsavel em dire¢ao ao
seu dominio, dosando-as. E desse modo que os outros nos julgam como
seres ético-virtuosos, ou seja, observando como nos movimentamos com
nossas paixdes. Nesse sentido, e visto que o julgamento ético sempre se
direcionard ao modo com que uma pessoa age diante de suas paixoes, entao,
nao hd ética sem as paixoes. Assim, o0 homem virtuoso nao seria aquele que
langa mao de suas paixoes, nem aquele que as abranda, mas aquele que
sabe dosar o quanto de paixdo uma determinada conduta comporta, nas
circunstincias que se defronta.

Do ponto de vista da educagao, cabe a fungao de ensinar o homem

a dominar suas paixoes e nao extirpd-las ou sacid-las. E dominar nada mais
¢ do que utilizd-las adequadamente e nao aniquild-las, como pretenderam
vérias correntes filoséficas. Dessa forma, ¢ de estranhar quando queremos
impor ou inculcar juizos éticos a priori, impossibilitando ao individuo fazer
suas experiéncias passionais. Dito de outra maneira, quando queremos
relacionar a ética com leis morais e juridicas, como pretendera a ética crista.
A regulagio ética nio ¢ exercida através de uma lei judaico-crista, mas

pela opinido de um expectador prudente, que aprovard/desaprovard

minha conduta e avaliard se eu soube usar convenientemente minhas

paixdes. Nao ¢ a uma lei que eu devo referir minha conduta, mas a

opiniio moderada dos outros [...]; a ética aristotélica é mais um tratado
de savoir-vivre do que um tratado de moral. (LEBRUN, 1987, p. 21).

Também concebida como o mundo das emocoes (ZINGANO,
2008, 2009), a paixdo seria, entdo, um tipo de afec¢io que, quando
envolvida na agdo, contém um elemento cognitivo, pois, ao sentirmos
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medo, antes é necessdrio que tenhamos uma consideragio — examinar com
cuidado, respeito e veneragio — de que daquilo que estd presente diante
nés é capaz de causar dano a nossa vida.

CONCLUSAO

Dessas reflexdes queremos indicar que, quando se pensa numa
educacio moral ou ética, inclusive e, sobretudo, a partir da escola, parece-
nos que hd um equivoco no entendimento do papel que as paixoes podem
cumprir. Seja no processo de formagao dos professores, seja na prdtica
pedagdgica, posteriormente, é necessdrio repor essa questao de forma a
contribuir na maneira de como lidamos com as manifestagoes passionais
por que somos acometidos, alunos e professores, por exemplo. As ideias
de Hume e de Aristdteles nos oferecem elementos suficientes e, quicd,
necessdrios, para o enfrentamento e a compreensio das situagdes, tanto
dilemdticas e conflituosas, quanto as prazerosas, de harmonia e de amizade
que sdo vivenciadas no ambiente escolar.

Talvez uma pritica que podemos adotar diante disso seja a de
repensar modos novos de construir nossas existéncias, dando a elas um
cardter mais “chao”, mais realista, diante de atitudes e posturas que sempre
predominaram na configuragio dos projetos e agoes pedagdgicos. Para
tanto, ¢ em continuidade, caso optemos por esse caminho, nada mais
coerente seja mergulhar nas questoes colocadas por pensadores cléssicos,
como aqueles a que jd fizemos referéncia, ou atuais, tais como Nietzsche
e Foucault. Fil6sofos que pensaram e refletiram sobre o seu tempo vivido,
com suas incongruéncias e afinidades, recolocaram o tema das paixdes
de maneira a retomar o que disseram Aristételes e Hume, isto ¢, que as
paixdes sao fontes para a edificagiao de nossos valores, do nosso cardter e
de nossa moralidade. E a escola, no seu sentido mais amplo, poderia ser o
lugar espago-temporal para essa experiéncia.
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CapiTuLo 15

ESTANCIAS: SOBRE A TRANSMISSAO
DO INAPREENSIVEL

Maximiliano Valerio Lipez

Nas paginas que se seguem, proponho-me pensar e convidar
a pensar sobre a dinimica dos afetos na maquinaria educacional
contemporanea; a maneira como, por meio dela, se dd forma a essa
entidade fantasmdtica que chamamos humanidade, na qual circulam e
tomam forma os afetos.

O humano, isso que a educagio almeja formar, nio é uma
substancia, mas o efeito de uma série de dispositivos histérico-sociais, cujo
exercicio implica relagoes de forca, formas de significagao e a constru¢io
de um determinado tipo de subjetividade. Poder-se-ia dizer, entao, que
0 humano, tal como o sentimos e concebemos hoje, nos limites incertos
que demarcam nossa tradigdo, é o resultado de uma producio politica
e epistémica, de uma maquinaria produtora de humanidade, de uma
mdquina antropoldgica.
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Em um pequeno livro titulado O aberto: o homem e o animal
(AGAMBEN, 2007), publicado originalmente em italiano em 2002
sob o titulo Laperto: l'nomo e l'animale, Agamben se propde pensar esse
dispositivo a partir do conceito de mdquina antropoldgica. Trata-se de
um conceito que Agamben recolhe do mitélogo e antropélogo italiano
Furio Jesi e que redefine em fungio de sua prépria andlise. Por minha
parte, gostaria de afirmar que dito dispositivo antropolégico, pelo qual o
humano teria sido pensado no ocidente, pode se desagregar em outros dois
dispositivos, que denominarei mdquina colonial e mdquina significante.

Segundo salienta Agamben, no livro supracitado, “[...] em
nossa cultura, o humano tem sido sempre pensado como a articulagio
e a conjungao de um corpo e uma alma, de um vivente e um logos, de
um elemento natural (ou animal) e um elemento sobrenatural, social ou
divino.” (AGAMBEN, 2007, p. 35). Mais do que definido, o humano,
em nossa tradi¢do, tem sido incessantemente produzido, por meio de
constantes distingoes e articulagdes. Agamben verificard a supervivéncia
desse mecanismo produtor do humano sob diferentes formas, ao longo da
histéria do ocidente — de Arist6teles as teorias antropogenéticas modernas.
A mdquina afirma a existéncia de uma dimensio que, fazendo parte do
homem, no entanto, nao ¢ tida como especificamente humana: ou seja, o
dispositivo inventa, assim, uma regiao ou provincia do humano que seria
uma espécie de in-humanidade do homem. Tal é o caso, por exemplo, da
phone, na Politica de Arist6teles.

Somente o homem entre os viventes possui a linguagem. A voz (phone),
realmente, ¢ indice da dor e do prazer e, por isso, pertence também
aos outros viventes (de fato, a sua natureza chegou a ter sensacio da
dor e do prazer e a significd-los reciprocamente); a linguagem (logos),
por sua vez, serve para manifestar o conveniente e o inconveniente,
assim como o justo e o injusto; isto é préprio e exclusivo dos homens
perante os outros viventes, o ter a sensa¢do do bem e do mal, do justo
e do injusto, e das outras coisas do mesmo género, ¢ a comunidade

(koinonia) destas coisas produz a habitacio (vikia) e a cidade (polis).
(ARISTOTELES, 2009 [12532], p. 10-20).

Aparece, desse modo, no interior da humanidade, uma regiao que
poderiamos denominar impropriamente humana, compartilhada com os
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outros viventes, frente a qual, o humano se desprende como uma diferenca.
Ao longo de sua obra, Agamben tem criado diferentes imagens conceituais
para tentar dar visibilidade a essa regido: “infincia”, “voz humana”, “vida
nua’ etc.

Em 1989, Giorgio Agamben escreveu um preficio para a edigao
francesa de seu ensaio Infanzia e storia, escrito em 1977, este preficio
acompanha a edi¢io brasileira, utilizada neste trabalho (AGAMBEN,
2005). Todo livro, afirma na ocasido, pode ser considerado como um
prélogo (ou melhor, como a cera perdida') de outro, jamais escrito. Com
efeito, nos anos transcorridos entre a redacao de Infanzia e storia (1977) e
1! linguaggio e la morte (1982), publicado em portugués como A linguagem
¢ a morte (AGAMBEN, 2006a), muitas anotagoes testemunham o projeto
desse outro livro, relata o autor. O tema da voz é recorrente na obra do
filésofo italiano, mas até agora Agamben nio escreveu aquele livro. O
titulo dessa obra perdida seria La voce umana [A voz humana] ou, segundo
outras notas, Ftica, ovvero della voce [Etica da voz]. Sugestiva trajetéria
que faz da voz humana o elo esquecido da cadeia, a qual, no interior do
ser humano, conecta o corpo e a alma, a natureza e a cultura, in-humano
(que habita em nés) e o humano propriamente dito e que, hoje, assinalard
o ponto problemitico através do qual gostaria de pensar o afeto no interior
da maquinaria educacional moderna.

A humanidade é objeto de uma produgio incessante que
pressupoe sempre uma passagem da in-humanidade, que hd em nés, a
humanidade propriamente dita. Essa passagem nio se produz de uma vez
e para sempre, mas estd-se produzindo o tempo todo. A humanidade ¢é
sempre uma humanizagio, quer dizer, uma infinita saida do in-humano.
Poder-se-ia dizer, nesse caso, que o humano é um passar, indefinidamente,
da voz (phone) ao discurso (logos), da sensagio ao sentido, do corpo a alma,
da natureza a cultura, etc. Mas, essa passagem pressupde também um
exercicio de governo, um dominio, um império do humano sobre o in-
humana (corporal, animal, sensivel).

' A expressio faz referéncia a uma técnica utilizada para fazer esculturas em metal: a técnica consiste em fazer a
pega original em cera e, a partir dela, criar o molde, no interior do qual serd vertido o bronze fundido. O metal
quente dissolve a cera e toma o lugar da pega original.
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A educagio ¢ uma das formas privilegiadas desse dispositivo
de passagem antropogenético; nela conjugam-se, de modo exemplar, as
formas de produgido de subjetividade, de sentido e de poder nas quais se
sustenta o humano. Isso é o que tentarei situar, a seguir, a partir do que
tenho denominado mdquina colonial e maquina significante.

Com o ingresso na modernidade, a mdquina antropolégica
transforma a ponte que liga o animal a0 humano em uma ponte histérica,
cujos nomes sao também evoluc¢io e progresso, construindo, desse modo,
uma progressao civilizatéria que comunica ambas as dimensées. Entre o
corpo e a alma, entre a voz e a palavra, entre o instinto e a razao, mediard
uma passagem que terd a forma de um processo civilizatério, por meio do
qual os novos povos conquistados, aos que se tem feito coincidir com o
passado europeu, poderao alcangar a condi¢io atual da humanidade.

O trinsito entre o impropriamente humano e o humano
propriamente dito coincide, na modernidade, com a passagem do passado
ao futuro, do primitivo ao moderno. Dita tecnologia social de producio
de subjetividade se mostra valida também para a condugio e o governo das
populagées no interior dos novos estados nacionais em desenvolvimento,
de modo que, “o povo”, passard a ser concebido como um tipo particular
de selvagem interior. Combinam-se, entdo, em um mesmo modelo ético-
politico, de cunho filantrépico, trés dominios: o dominio (moral) das
paixdes animais que nos habitam; o dominio (colonial) dos territérios
conquistados; ¢ o dominio (policial-administrativo) dos novos estados
nacionais emergentes e suas populacoes. Todos esses dominios tém em
comum a ideia de conhecer, submeter e administrar uma parte natural,
corporal e animal da prépria humanidade, para desprender, assim, por
diferenciagdo, o humano enquanto tal. Todos esses dominios integram o
que, utilizando uma expressao foucaultiana, pode também se denominar
formas biopoliticas de produgao de humanidade.

A mdquina antropoldgica, em seu movimento produtivo, deixa
atrds de si, inevitavelmente, um residuo in-humano. A méquina nio
pode produzir o humano sem produzir, a0 mesmo tempo, um resto (um
outro inferiorizado): o primitivo, o selvagem, o bdrbaro, o analfabeto, o
ignorante; ou suas versoes contemporaneas: o populista, o fundamentalista,
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o fandtico, o terrorista. Todos eles caracterizados pelo predominio dos
afetos irracionais; todos eles, figuras do in-humano no homem.

Esse dispositivo de invengio e captura do primitivo (no
duplo sentido metafisico moderno daquilo que ¢ corporal e anterior)
se expressard como captura da voz selvagem na escrita alfabética: a voz
[phone], essa parte animal do homem, que jd Aristoteles fazia coincidir,
no De dnima, com as afeccoes da alma (o prazer e a dor), passard a se
identificar, na modernidade, com a oralidade dos povos primitivos; ¢ a
letra [grammal, que jd para Aristételes permitia a transformacio da voz
animal em palavra humana, passa a coincidir com a escritura dos povos
civilizados; desse modo, a mdquina antropoldgica e colonial se tornard
também uma mdquina gramatical, e o processo civilizatério pode se
desenvolver, também, em clave pedagdgica. O caminho humanizante que
leva da barbdrie a civilizagao é também uma ponte pedagdgica e gramatical
que produz o humano como superacio da oralidade dos povos primitivos,
por meio da alfabetizagdo. Isso vale para o primitivo e o barbaro, valerd
também para as criangas e os analfabetos, concebidos, como jd foi dito, na
forma de um primitivo interior.

Em 1987, Jacques Ranciére escreve seu conhecido trabalho O
mestre ignorante, no qual retoma a singular teoria de ]oseph Jacotot, que,
como relata o préprio Ranciere, em principios do século XIX (na época
da constituicio dos modernos sistemas nacionais de ensino), causava
escAndalo na Franga ao afirmar, proclamando a igualdade das inteligéncias,
que um ignorante poderia ensinar a outro ignorante o que ele préprio
ignorava, e contrapunha, assim, a emancipagao intelectual a instrugao do
povo (RANCIERE, 2010b, p- 9). Dessa maneira, Ranciére colocard de
manifesto, como o tinha feito duas décadas atrds Ivan Illich, a natureza
paradoxal do sistema de ensino moderno, que consiste em prometer a
superagao da distdncia que se abre entre o saber do mestre e a ignorincia do
aluno, mas, 20 mesmo tempo, na reproducao indefinida dessa distAncia. A
magquinaria educacional, como parte da mdquina antropoldgica (colonial)
dos modernos, promete, uma e outra vez, a superagio do abismo que
separa o selvagem do civilizado, mas o reproduz incessantemente.

A revelagio que acometeu Joseph Jacotot se relaciona ao seguinte: ¢ preciso

7

inverter a légica do sistema explicador. A explicagdo nio ¢é necessdria
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para socorrer uma incapacidade de compreender. E, ao contrdrio, essa
incapacidade, a ficgio estruturante da concepeao explicadora de mundo.
E o explicador que tem necessidade do incapaz, e nio o contrdrio, é ele
que constitui o incapaz como tal. Explicar alguma coisa a alguém ¢, antes
de mais nada, demonstrar-lhe que nio pode compreendé-la por si sé.
Antes de ser o ato do pedagogo, a explicacio ¢ o mito da pedagogia, a
pardbola de um mundo dividido em espiritos sdbios e espiritos ignorantes,
espiritos maduros e imaturos, capazes e incapazes, inteligentes e bobos.

(RANCIERE, 2010b, p- 23-24, grifo do autor).

odavia, além de assinalar a armadilha da reproducao infinita da
Tod lém d 1 dilha d dug finita d
distancia que separa o mestre do aluno, Ranciére tentard mostrar a relagao
que existe entre essa reprodugio e o proprio processo de significago.

Como se tem assinalado tantas vezes, ao longo do século XX,
a ideia de signo mantém uma estreita solidariedade com as categorias
metafisicas que operam na mdquina antropolégica. O mesmo mecanismo
de superagao do sensivel no inteligivel governa igualmente a passagem do
dizer ao querer dizer, ou seja, a passagem do significante ao significado,
como movimento interior do signo, um trinsito que vai do material (a
imagem acustica ou gréfica) ao imaterial (o conceito ou a ideia a qual o
signo remete). As distingdes metafisicas entre sensivel e inteligivel, interior
e exterior, aparente e essencial (as quais a modernidade tem somado a
distin¢ao temporal e progressiva do anterior e do posterior), se expressam
no 4mbito linguistico como superagio do significante no significado, da
materialidade fenoménica do signo no seu significado imaterial. Portanto,
toda interpretagao ¢ uma forma de superacio do signo em diregao a ideia,
da expressio em direcio ao conteudo. Em consequéncia, a mdquina
antropolégica é também uma mdquina hermenéutica, que regula toda
passagem ou transferéncia de sentido de uma lingua a outra, de uma época
a outra, de um individuo a outro. Como o assinala Giorge Steiner, em seu
conhecido livro Depois de Babel,“compreender ¢ traduzir”.

No coragao da mdquina antropoldgica reside uma mdquina
significante que faz com que a humanizagio (a formagio humana)
contenha um processo de interpretacio, de tradugao, de transferéncia ou
de transmissdo de sentido, no qual formacio e transmissio se encontram
intimamente vinculadas. A educagio combina a passagem politica do
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selvagem ao civilizado, com um mecanismo hermenéutico de passagem
entre o perceber e o compreender, de sorte que formar os espiritos ¢,
também, formar o juizo e o gosto. Formar os sujeitos é, ainda, ensind-los a
interpretar, a decifrar, a ler os livros ¢ 0 mundo.

A ARTE DAS DISTANCIAS E DAS PASSAGENS

A mdquina antropolégica funciona colocando o in-humano
a distAncia, para, desse modo, afirmar uma passagem humanizante;
a educagio, como parte integrante da mdquina, pode ser definida, por
conseguinte, como “a arte das distincias” e das passagens, mas cabe
esclarecer que nela coexistem duas distAncias de natureza diferente: uma
que separa a ignorincia do saber (e que diz respeito a percepgao) e outra
que separa o conhecer do compreender (e que diz respeito a significagio).

Se a posigao de Jacotot resulta escandalosa, é porque o postulado
da igualdade das inteligéncias afetava precisamente a essa distncia entre
o conhecer e o entender. No sistema educacional moderno, a passagem
da humanizagio nao afeta exclusivamente, como se poderia pensar, a
distancia entre ignorncia e saber, mas, sobretudo, a distincia que se abre
entre os que compreendem e os que ndo compreendem. E essa a distingio
de maior eficdcia tedrica e politica: o ignorante nao apenas nao sabe, mas,
sobretudo, ndo compreende. J4 ndo se trata de saber, mas de compreensao,
nao se trata de perceber e lembrar coisas, nomes, palavras, mas de passar
através dos signos. Jd nao se trata de memdria, mas de juizo e de gosto.
A desigualdade mais sutil e insidiosa nio estd na diferenca entre saber e
ignorar, mas na distincia que separa o perceber e o entender aquilo que se
percebe, porque é ela concerne 4 formagio da consciéncia enquanto tal. E
ela a distin¢ao que coloca em funcionamento a maquinaria humanizante.

A mdquina significante dos modernos carrega consigo um
paradoxo do qual extrai toda a sua for¢a e dinamismo. Esse paradoxo
consiste no fato de que nio hd conhecimento sem interpretagio, nem
interpretagdo sem distancia (a interpretagao implica uma distincia entre
o significante e o significado, entre o dizer e o querer dizer, entre o signo
e aquilo ao qual o signo remete), mas a distdncia é um mal, posto que
pressupoe a exterioridade de quem olha, sua impossibilidade de participar,
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de fazer parte, de fazer experiéncia daquilo que conhece. Porque quem se
mantém a distdncia somente percebe a exterioridade daquilo que observa,
sua aparéncia, seu fendmeno. Compreender ¢ ir além do fenémeno,
penetrando na intimidade secreta das coisas. A distAncia nos deixa fora e,
de fora, apenas apreciamos aparéncias. Por isso, quem deseja compreender,
realmente, deverd empenhar-se em superar a distincia, passando da
aparéncia a coisa mesma, e da exterioridade & participagao. No entanto,
se aquele que conhece, finalmente, consegue superar a distincia e se
confundir com aquilo que pretende conhecer, perderd, nesse movimento,
seu objeto de conhecimento, ao se tornar um com ele; e jd nao poderd
significd-lo, nio poderd representd-lo, interpretd-lo, nem extrair suas
regras, suas regularidades, sua estrutura, nio o poderd explicar. Assim,
para compreender, é preciso eliminar a distdncia, mas sem distincia nao
hd significagao.

Esse paradoxo mostra que a mdquina significante funciona do
mesmo modo que a mdquina antropoldgica: ambas as maquinas funcionam
produzindo uma passagem infinitamente renovada. Ambas se alimentam
da distincia que dizem tentar superar e, assim, dao forma a um vazio,
a uma cavidade, a uma ferida. A forma que lhe outorgam ¢é a de uma
superagdo. O humano ¢é essa passagem, essa imaterialidade a que a mdquina
antropolégica (mdquina politica e significante) dd forma; o humano é um
fantasma.

O mestre moderno tende a uma ponte com a qual busca, por
uma parte, superar a distincia aberta entre a ignorincia e o saber, e, pela
outra, superar o abismo que separa o perceber do compreender. Ambos os
objetivos tém de ser conseguidos mediante o que Jacques Ranciere chama
explicagdo, que nao ¢ outra coisa que uma forma particular de mediacao da
leitura, da interpretagio, da tradugio, quer dizer, o conhecer-compreender
dos alunos. Nas palavras de George Steiner, “[...] entender é traduzir”
(STEINER, 2001); nas palavras de Jorge Larrosa, “[...] ler é traduzir”
(LARROSA, 2004, p. 64-97). Nesse sentido, a explica¢do nao é sendo um

caso particular de #radugdo, ou uma maneira de tutelar.

Mas Jacotot propoe dissociar ambas as distAncias, até entao reunidas
na explicaglo, fazendo cair a primeira, aquela que separa a ignorincia do
saber, no dmbito da vontade, e a segunda, aquela que separa o conhecer do
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compreender, no 4mbito da inteligéncia. Entre ignorar e conhecer fard mediar
um processo de aten¢do, de cuidadosa demora nos detalhes, enquanto,
entre conhecer e compreender fard mediar um processo de traducio, de
transferéncia ou de transmissio de sentido. E esta tiltima passagem que a
méquina significante moderna tem pensado como superagio do material no
imaterial, da voz na palavra articulada, dos sentimentos na racionalidade, do
singular no universal, do inarticulado no articulado.

A partir do século XIX, a mdquina antropolégica moderna comega
a perder forca, tornando possivel a emergéncia de formas de significacio
que, até entdo, permaneceram periféricas ou parcialmente submersas na
tradicdo ocidental, e fazendo também audiveis as formas de significacio
proprias de outras tradigdes. Nesse sentido, resulta particularmente
significativa a formiddvel experiéncia cultural do romantismo.

EXPERIMENTUM LINGUAE

No ser humano coexistem, segundo a interpretagao aristotélica,
uma voz animal, que serve para expressar o prazer ¢ a dor, e uma palavra
humana, cuja fun¢io é manifestar o conveniente e o inconveniente, o justo
e o injusto. No interior do humano se isola, assim, uma regiao animal que
lhe serve de fundamento e frente a qual o humano abrird uma distancia.
Desde a antiguidade, os gramdticos distinguiam a voz confusa dos animais
da voz articulada dos humanos, lembra Agamben. Igualmente, no caso de
Aristételes, o que marca a diferenga entre a phone animal e o logos humano
¢ que esta ultima estd articulada, e o que articula a voz humana ¢ o fato
de que a voz confusa e continua do animal que o habita pode recolher-se
e capturar-se nos grammata, quer dizer, nas letras. Para Aristételes, como
para todos os gramadticos antigos, o que caracteriza a voz humana ¢ sua
possibilidade de ser escrita, e essa possibilidade se deve ao fato de que ela
estd j4 formada por articulus [fragmentos] ou guantum de voz. Os antigos
comentadores de Aristoteles tinham identificado o estatuto particular do
gramma no fato de que este ndo é como os outros trés hermeneutas (voz,
patemas e coisas), simplesmente um signo, mas, a0 mesmo tempo, um
elemento da voz. Se a voz pode ser capturada na letra é porque ela jd se d4
fragmentada: a articulagao da voz humana se deve a que o gramma é, ao
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mesmo tempo, um signo e um elemento constitutivo da voz e, portanto,
ocupa um lugar intermedidrio entre a voz animal e a palavra humana,
possibilitando a passagem de uma para outra.

Contudo, a hipétese de Agamben, naquela obra inexistente, era
totalmente diferente. Para este tlltimo, entre phone e logos, entre a voz animal
que habita em nés e a palavra articulada, nao hd passagem nenhuma, e, nessa
auséncia de passagem, radica a possibilidade de uma linguagem humana.
O espago entre voz e logos ¢ um espago vazio, um hiato, um abismo sem
ponte, um limite, no sentido kantiano. Somente porque o homem se arrisca
nesse vazio, sem uma gramdtica e sem uma voz naturalmente humana, algo
como um ethos e uma comunidade se torna para ele possivel (AGAMBEN,
2005, p. 15-16). Essa experiéncia do abismo interior da linguagem, a que
Agamben denomina aqui experimentum linguae, é precisamente o que os
romanticos pensaram como experiéncia poética.

Contrapoem-se, pois, duas possibilidades. Aquela que assinala
o pensamento aristotélico, segundo a qual a antropogénesis, quer dizer,
o transito do impropriamente humano (a infincia, a voz animal) e
o propriamente humano (a subjetividade, o discurso articulado), se
produziria por meio dos grammata (por uma articulagio) e, portanto,
seria possivel mediar essa passagem gramaticalmente, descobrindo a lei
que regula tal processo combinatério. Poder-se-ia, entao, se conceber
legitimamente, a ideia de um método ou de um caminho progressivo de
produg¢do gramatical do humano (lembremos que aqui gramatical tem
também o sentido de racional ou légico). A educagio poderia pensar-se,
dessa maneira, como uma produgao sistemdtica do humano em nds, que
coincidiria com uma apropriagao sistemdtica e gradual da cultura e da
linguagem. Por outro lado, a posi¢ao de Agamben (que segue as pegadas do
pensamento trdgico romantico do século XIX), na qual a antropogénesis,
ou seja, a passagem entre a voz inarticulada e a palavra humana, entre a
in-fantia e a subjetividade, estaria atravessada por uma possibilidade que é
a0 mesmo tempo uma impossibilidade, melhor dito, estaria suspensa sobre
uma fenda irdnica, constitutiva da prépria linguagem.

Nos conceitos de infincia e voz humana, Agamben faz ressoar
essa inconsisténcia irdnica da linguagem, deixando ao descoberto a ferida
primordial aberta entre a lingua e a fala ou entre a phone e o logos. A
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experiéncia mais radical que se pode fazer da linguagem, essa que Agamben
denomina experimentum linguae e que os romanticos concebiam como
experiéncia poética, é justamente a experiéncia dessa ferida.

Agamben constréi seus conceitos-chave seguindo a pista de uma
discussdao desenvolvida por poetas e filésofos alemies, durante o século
XIX, em torno do lugar e do valor da negatividade. Antes da redacao de
Infanzia e storia, tinha escrito dois livros: um, em 1970, intitulado Luomo
senza contenuto (O homem sem contetido] e o outro, em 1977, Stanze:
la parola e il fantasma nella cultura occidentale [Estincias: a palavra e o
fantasma na cultura ocidental]. O primeiro é um trabalho dedicado a
pensar o estatuto da obra de arte e a experiéncia estética, na atualidade,
no qual se propoe mostrar o cardter fundamentalmente negativo da arte
moderna e sua entrada gradual no que se tem denominado “a morte da
arte”. A hipétese é que, com o ingresso na modernidade, a arte se cindiu
em duas dimensées: a do génio criador e a do juizo estético, mas ambas as
experiéncias, a da criagao e a da critica, gravitam sobre uma auséncia de
fundamento, ambas estéo literalmente in-fundadas. No artista, o principio
criador se situa por cima de qualquer contetdo e, portanto, a subjetividade
do artista ja nao se identifica, como outrora, com sua matéria, mas com o
puro principio criativo: o artista ¢ um homem sem contetido, sua esséncia
¢ o puro fluxo criador, o génio. Por outro lado, para o espectador, a arte
jd nao ¢ participagao e revelagao poética, mas uma ocasiao privilegiada
para exercer o juizo critico. A época da estética, inaugurada pela apari¢io
do museu e da figura do homem de bom gosto, se encaminha fatalmente
para a “morte da arte”, e seu destino nio obedece a um extravio em relagio
a seus fins ou a corrupgdo de seus principios, mas estd implicito em seu
préprio fundamento negativo. O fatal destino da autoconsciéncia e da
negatividade, que acompanha todo o desenvolvimento da arte moderna, ¢
volver-se contra si mesma e se autoconsumir. A arte é “[...] uma nada que
se aniquila a si mesma”, declara Hegel (apud AGAMBEN, 1998, p. 95),

em sua Estética, ao comentar a vocagio destruidora da ironia em Schlegel.

Sete anos depois, em seu segundo livro, Stanze, Agamben retoma
a confrontagao de Hegel com Schlegel, Solger, Novalis e outros teéricos da
ironia romantica. Segundo Hegel, eles teriam ficado numa “[...] infinita
negatividade absoluta” e haveriam acabado por fazer, do menos artistico,
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« . . ’ . » « . ’
[...] o verdadeiro principio da arte”, colocando “[...] o inexpressdvel
como a coisa melhor” (AGAMBEN, 2006b, p. 10). A negatividade
da ironia nao ¢ a negatividade provisional da dialética que estd sempre
em processo de se transformar em algo positivo, mas uma negatividade
absoluta e sem remédio, que, no entanto, nao renuncia ao conhecimento.
Porém, diferentemente de Hegel, Agamben vé nos desdobramentos e
consequéncias da ironia roméntica a possibilidade de uma re-fundagio
critica das ciéncias humanas.
E que de a ironia romAntica, precisamente com os Schlegel, tenha
podido brotar uma atitude autenticamente filoséfica e cientifica (que,
entre outras coisas, deu um impulso essencial a lingiistica européia),

¢ algo que fica ainda por interrogar na perspectiva de uma fundagio

critica das ciéncias humanas. (AGAMBEN, 2006Db, p. 11).

POETICA E POLITICA DA EDUCAGAO: ANALOGIA E IRONIA

Gostaria, a seguir, de ensaiar uma releitura romdntica da dissociagao
entre as duas distdncias propostas por Jacotot, servindo-me, para isso, da
leitura que Octavio Paz desenvolve a propésito do pensamento romantico
e, especialmente, dos conceitos de analogia e ironia.

Em Los hijos del limo (1972), Paz afirma que a histéria da
poesia moderna ¢ a da fascina¢io que tém experimentado os poetas pelas
construgdes da razdo critica. Fascinar quer dizer enfeitigar, magnetizar,
encantar; mas, também, enganar (PAZ, 2003, p. 367). Dai que o
romantismo tenha, em relagio ao pensamento critico, uma rela¢o tao
complexa e ambivalente. Desse desencanto, dessa soberba ambiguidade,
nascera uma das revolugoes espirituais mais importantes do ocidente.

No grupo de Jena, os jovens poetas alemaes se propuseram
derrubar as fronteiras entre a poesia e a vida. Friedrich Schlegel e Novalis
cunharam, para tal propésito, o conceito de Romantisieren (romantizar).
Toda atividade vital tinha de impregnar-se de sentido poético. Schlegel
fala, entao, de uma “progressiva poesia universal”. Esse conceito aparece
pela primeira vez no famoso fragmento 116, do Athenium, onde estio
contidos muitos dos elementos do programa do primeiro romantismo:

A poesia roméntica é uma progressiva poesia universal. Sua meta nio
¢ tao s6 unir de novo todos os géneros separados da poesia e por em
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contato a estes com a filosofia e a retérica, mas, também, ora tem de
misturar, ora tem de fundir a poesia e a prosa, a genialidade e a critica.
Tem de fazer viva e socidvel a poesia, e fazer poética a vida e a sociedade.

(SCHLEGEL apud SAFRANSKI, 2009, p. 56).

A poesia tem de ser uma maneira de viver e sentir. Os poetas
dizem e, ao dizer, fazem, e esse fazer é um fazer-se a si mesmos. Nio s se
trata de conhecer ou de conhecer-se a si mesmos, mas também de fazer
algo consigo mesmos. A poesia é pensada e vivida como uma operagao
mdgica que transforma a realidade e o préprio poeta. Uma maneira de
fazer de si préprio uma obra de arte, como dird Foucault, um século mais
tarde. Tanto a socializagdo da poesia quanto a poetizagio da vida e da
sociedade tinham de ser alcancadas, segundo o lemos em Paz, pela agio
contraditdria, mas convergente, de dois principios: a analogia e a ironia.

A analogia é uma ideia antiquissima, que consiste em pensar que
o mundo é uma espécie de caixa de ressonincia, onde as coisas e as palavras
se ligam e se transformam por atracio e rejeicao. Nés a encontramos nos
povos recoletores; entre os grandes impérios da antiguidade, podemos
observé-lar nos pitagéricos, nos platonicos, nos estoicos; vemos operar
no mundo medieval e ramificar-se em infinidade de seitas subterrineas:
a cabala, o gnosticismo, o ocultismo, o hermetismo, a astrologia ¢ a
alquimia. O mundo ¢ uma totalidade regida por principios astronémicos,
matemdticos, psicolégicos, mas, também, poéticos, erdticos e musicais. O
mundo é uma totalidade animada: pelo amor e pelo édio, pelo temor e
a compaixdo. O mundo ¢ governado pelo ritmo, que é a outra razao. O
mundo ecoa e seu ressonar o transforma. “A analogia é o reino da palavra
como [nos diz Paz], essa ponte verbal que, sem suprimi-las, reconcilia as
diferencias e as oposicoes.” (PAZ, 2003, p. 392). “Sem suprimi-las”, pois
a analogia ¢ justamente o que pluraliza o mundo, destréi sua identidade e
faz das coisas simbolos, simbolos de outras coisas. Pela analogia, o mundo
se desdobra, uma e outra vez, e se retoma a si mesmo, transformando-se.
A analogia é a ciéncia das correspondéncias. S6 que é uma ciéncia que nao
vive sendo gracas as diferencas: precisamente porque isso 7do ¢ aquilo, é
possivel tender uma ponte entre isso e aquilo. A ponte é a palavra como

ou a palavra é isso é como aquilo, isso ¢ aquilo. A ponte nao suprime
a distAncia: ¢ uma mediagdo; tampouco anula a diferenca: estabelece
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uma relagio entre termos distintos. A analogia ¢ a metdfora em que a
alteridade se sonha unidade e a diferenca se projeta ilusoriamente como
identidade. A analogia nao suprime as diferengas: as redime, faz tolerdvel
sua existéncia. (PAZ, 2003, p. 396-397, grifos do autor)”.

Aanalogia estabelece a distingao (isso 7do éaquilo) e a reconciliagao
(isso é como aquilo), mantendo abertas as identidades e as diferencas, mas
nao se trata de um equilibrio estdtico, senao de um dinamismo, por meio
do qual as coisas diferem de si mesmas. Sendo o que sio, sao outras. Sendo
outras, nao deixam de ser o que sdo. As coisas se emulam umas as outras
e, nessa mimesis universal, transmutam: repetem-se diferencialmente. A
analogia faz do mundo uma totalidade plural e dindmica, uma realidade
vivente.

Nos poetas roménticos, a cren¢a na analogia universal estd tingida
de erotismo. Os corpos e as palavras se atraem e se repelem, do mesmo
modo que o fazem os astros e as substancias materiais: erotismo astrolégico.
As coisas se desejam e se temem umas as outras. Uma consonincia e uma
dissonancia ritmica regem o universo. O mundo respira e sua respiragio ¢
amor e 6dio, desejo e repulsio.

Todavia, em meio a esse mundo analdgico que rege as palavras e
0s pensamentos, 0 Mesmo que 0s corpos e os objetos, hd sempre um centro
em perpétua oscila¢io. No interior da analogia se abre uma fenda pela qual
se precipitam e desaparecem, simultaneamente, a realidade do mundo ¢ o
sentido das palavras. Essa fenda se chama ironia.

Se a analogia faz do universo um poema, um texto feito de oposicoes
que se resolvem em consonéncias, também faz do poema um duplo do
universo. Isso acarreta uma dupla conseqiiéncia: podemos ler o universo
e podemos viver o poema. Pelo primeiro a poesia ¢ conhecimento, pelo
segundo ato. No entanto hd um momento em que a correspondéncia
se rompe; hd uma dissonancia que se chama, no poema: ironia, e na

vida: mortalidade. (PAZ, 2003, p. 380).

*Tradugio nossa.
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Duas tendéncias animam, por conseguinte, a poesia moderna e a
concei¢ao romantica do mundo: a primeira permite ver o universo como
uma linguagem, ler as estrelas ou as palmas das maos, e também contar
uma vida literariamente ou ver num romance a vida mesma; a outra é
colocar no 4mago dessa linguagem uma fenda, uma suspensao tragica. Os
romanticos fazem da poesia uma ontologia, mas no centro dessa ontologia
hd uma ferida, um centro oscilante e inalcangdvel. O nicleo da analogia
romantica estd vazio e, nesse abismo sem fundo, ecoa como uma gargalhada
sua voz irbnica.

A ironia ¢é a ferida pela qual se dessangra a analogia; a excegio, o
acidente fatal, no duplo sentido do termo: o necessdrio e o infausto.

A ironia mostra que, se o universo é uma escritura, cada tradugio
dessa escritura é distinta, e que o concerto das correspondéncias é um
galimatias babélico. A palavra poética termina em uivo e siléncio: a
ironia nio é uma palavra, nem um discurso, mas o reverso da palavra,

a nio-comunicacio. (PAZ, 2003, p. 397).

O universo é uma linguagem, mas nao uma linguagem

estdtica, é dindmica: cada frase diz outra frase e todas dizem o mesmo. A

correspondéncia universal significa perpétua metamorfose. O texto, que é

o mundo, nao ¢ um texto unico. Nao hd uma metalinguagem, cada pdgina

¢ a tradugdo e a metamorfose de outra. A operagao poética é uma forma

de tradug¢do, mas uma tradugio sem original. A ideia do mundo como um

texto conduz a desaparigio do texto unico (salienta Octavio Paz) e a do
poeta como tradutor ao do desaparecimento do autor.

Para Dante: o centro da analogia ¢ um né: a Trindade, que concilia o

um e o multiplo, a substincia e o acidente. Por isso sabe (ou acredita

saber) o segredo para ler o livro do universo; essa chave é outro livro:

as Sagradas Escrituras. O poeta moderno sabe (ou acredita saber)

exatamente o contrario: o mundo ¢ ilegivel, ndo hd livro. A negagcio,

a critica, a ironia, sdo também um saber, ainda que de signo oposto

a0 de Dante. Um saber que ndo consiste na observagio da alteridade

no 4mago da unidade, mas na visao da ruptura da unidade. Um saber

abismal, irdnico. (PAZ, 2003, p. 398-399).

O universo ¢ uma totalidade animada por forgas eréticas de
atragao e repulsa, de compaixao e temor. Segundo se diz na Poética de
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Aristoteles, a tragédia consiste na apresentacio de um acontecimento
patético capaz de suscitar compaixio (atragio, empatia, amor) e temor
(repulsa, distanciamento, desagrado) e a purificacio dessas paixoes
(catarsis). Quer dizer, a tragédia é um dispositivo capaz de produzir uma
experiéncia primordial de suspensdo do 4nimo, uma maneira de habitar o
abismo origindrio sobre o qual repousa toda a existéncia humana.

Enquanto a mdquina antropolégica captura o abismo, fazendo
dele um caminho de ascesis espiritual, uma superagio do corpo no espirito,
do material no imaterial (produzindo o sujeito a partir da falta e do
desejo: desejo de saber mais, de entender mais, de ser mais poderoso, de
ser mais humano), a tragédia funciona como um dispositivo que modula
esse abismo fundamental como cazarsis, que dizer, como ldcida suspensio,
como experiéncia do abismo interior da linguagem e da existéncia, como
in-fantia, no sentido que Agamben dd a esse conceito.

GLOSsA
INOPERANCIA: SER E ESTAR

O conceito de mdquina antropolégica é apresentado por
Agamben, como foi frisado, em Laperto: [nomo e lanimale. No final do
livro, Agamben alude 4 deten¢do da mdquina antropolégica, através do
conceito de inoperdncia [desceuvrement] e ilustra essa auséncia de obra por
meio do comentdrio de uma pintura de Tiziano, chamada A ninfa e o pastor;
parafraseando alguns comentaristas cldssicos da obra, escreve Agamben:

Que a ninfa e o pastor estio unidos eroticamente parece ébvio; mas a
sua relacio, a0 mesmo tempo promiscua e remota, ¢ tdo singular que
deve se tratar de “amantes abatidos”, tdo préximos um do outro, ¢, no
entanto, tao distantes em seus sentimentos. E tudo no quadro (o tom
quase monocromdtico da cor, a expressio torva ¢ morosa da mulher,

como também sua pose) sugere que esse casal tem comido da drvore do
conhecimento e estd perdendo o Eden. (AGAMBEN, 2007 p. 158).

Nessa satisfacdo, prossegue Agamben, os amantes conhecem,
um do outro, algo que nio deveriam conhecer (tém perdido seu mistério)
sem se tornar, por isso, menos impenetraveis. Mas nesse reciproco se
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desencantarem do segredo, eles acessam uma vida nova e mais beata, nem
animal nem humana. Nao é a natureza o que se atinge na satisfagio, mas um
estdgio superior, para além, tanto da natureza quanto do conhecimento, do
velado e do desvelamento. Esses amantes se tém iniciado na prépria auséncia
de mistério como a seu segredo mais intimo, se perdoam reciprocamente e
expoem suas vanitas, de maneira que contemplam uma natureza humana
que permanece perfeitamente inoperante.

A mdaquina antropolégica tem modelado a subjetividade na forma
de um desejo de chegar a ser, ou seja, por meio da reprodugao indefinida
de uma auséncia, de uma falta produtiva, de uma postergagao indefinida,
na qual se sustentam tanto a dindmica politica quanto a prépria dinAmica
da significagao. O humano, nos limites que o experimentamos na nossa
tradi¢do, nao ¢ sendo a forma especifica dessa auséncia: uma forma que
oculta o vazio, um fantasma. Nesse sentido, a detengiao da mdquina, a
satisfagio, nio pressupée nem a conquista da humanidade, nem a
submersao na natureza ou na animalidade dos instintos, mas a perda de
todo mistério, de todo significado. Pressupoe uma beata banalidade, uma
santa ironia; nao a ironia corrosiva do critico de arte, mas a inoperancia
que nao oculta nem descobre; a gratuidade ou a graca.

O antropdlogo argentino Rodolfo Kusch, no seu livro América
profunda, procurando desentranhar a singularidade da experiéncia
americana do humano, destaca a presen¢a de duas matrizes radicalmente
diferentes: uma ligada ao estar, prépria dos povos pré-colombianos, ¢ outra
ligada ao ser, caracteristica da cosmovisao europeia.

Talvez, no mundo contemporineo, no enfraquecimento da méquina
antropolégica dos modernos, mdquina colonial, significante, subjetivante,
desejante, seja conveniente interrogarmos sobre essa outra forma de experiéncia
vital, constitutiva de nossa dupla heranga, de nossa heranca mestica.

Desde a desagregagio do catolicismo medieval, a arte se separou
da sociedade. Pronto se tornou uma religido individual e o culto
privado de umas seitas. Nasceu a “obra de arte” e a ideia correlata de
“contemplacio estética’. Kant e tudo o resto. A época que comega
acaba por fim com as “obras” e dissolve a contemplagio no ato. Nao
uma arte nova: um novo ritual, uma festa, a invencio de uma forma de
paixdo que serd uma reparti¢io do tempo, do espago e da linguagem.
(PAZ, 2003, p. 295, grifos do autor).
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N um momento em que a reflexdo filosofica parece ter-se

ausentado da atividade docente, os resultados apresentados
nesta coletanea constituem em um contraponto a arte de
governo pedagogica e a Biopolitica que a enreda, assim como
a atual pragmatica do ensino, indicando outras
possibilidades do aprendizado da Filosofia na formacao dos
educadores e alternativas viaveis ao pensar a/na educacéo.
Estes sdo os propositos em torno dos quais gravitam as suas
quatro partes, assim constituidas: Perspectivas da formacéo
humana frente a Biopolitica; Biopolitica, ética e diferenca:
desafios para a educacdo atual; Arte de viver, educacédo
escolar e ensino de Filosofia: relacdes possiveis; Pensar a
educacdo: entre o amor, a amizade e o inapreensivel.
Esperamos que, com essa subdivisdo, o leitor possa ndo
somente refletir sobre a tematica abordada, como também
sobre as diferentes perspectivas e focos em torno do qual se
articula as relacbes entre biopolitica, arte de viver e
educacao.
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