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A FILOSOFIA DA EDUCACAO E 0S DESAFIOS DA EDUCACAO
NO CONTEXTO HISTORICO SOCIAL LATINO-AMERICANO
DA ATUALIDADE

Antonio Joaquim Severinol

Resumo

Ao assumir sua tarefa de buscar a construgdo do sentido da educacdo, a reflex@o
filosofica se vé necessariamente envolvida com o compromisso de aborda-la como parte
integrante do processo real constitutivo da existéncia concreta dos homens em sua
realidade historico-social. Deste pressuposto decorre que pensar e praticar a Filosofia da
Educacdo no contexto cultural latino-americano implica tomar como referéncia a
educacdo que nele se desenvolve concretamente. Assim, este trabalho, vinculado a
pesquisa que venho desenvolvendo sobre a Filosofia da Educacdo na América Latina,
busca explicitar e debater alguns desafios educacionais que se colocam para a educacao
em nosso continente. Com efeito, a educacdo na Ameérica Latina defronta-se com
significativos desafios de diferentes naturezas que precisam ser assumidos pela reflexdo
e superados pela pratica para que a educacdo possa atingir seus objetivos de
transformacdo da realidade social que vivenciamos. Busca-se entdo identificar,
explicitar, descrever e debater questdes, de fundo antropoldgico, decorrentes das
relacdes intrinsecas da educacdo com as demais dimensfes da existéncia historica do
homem latinoamericano e concernentes a cultura, ao conhecimento, ao agir individual e
coletivo. que se colocam como problemas fundamentais para a reflexdo filosofico-
educacional. Desse modo, debater-se-4 a propria possibilidade desta modalidade de
conhecimento frente a hegemonia da ciéncia na cultura contemporanea, a exigéncia da
dimensdo ética da formacdo humana numa sociedade marcada pelo pragmatismo da
acdo, a forca da estetizacdo do pedagdgico que vem crescendo na teoria educacional
influenciada por vigorosas vertentes do pensamento pds-moderno e o esvaziamento da
formacdo politica numa sociedade que tende, cada vez mais, a se administrar por vias
puramente técnicas. Espera-se assim contribui¢fes tedricas para a compreensdo mais
Iucida do sentido e do papel da Filosofia da Educacdo entre nos.

Palavras-chave: Filosofia da Educacdo, Conhecimento, Etica e educacdo, Estética e
educacdo, Politica e educacao.

Abstract

The philosophy of education and the challenges of education in Latin American socio-
historical context today.

! Uninove / S30 Paulo / Brasil - e.mail: ajsev@uol.com.br
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Upon assuming his task of seeking the construction of the meaning of education,
philosophical reflection is seen necessarily involved with a commitment to address it as
part of the process of incorporation of real concrete existence of men in their historical
and social reality. This assumption follows that thinking and practicing the philosophy
of education in Latin American cultural context involves taking as reference the
education that it develops concretely. This work, which is linked to the research | have
been developing on the Philosophy of Education in Latin America, seeks to explain and
discuss some educational challenges that lay ahead for education in our continent.
Indeed, education in Latin America is facing significant challenges from different
sources that need to be made by discussion and practice to overcome that education can
achieve its goals of transforming the social reality we experience. Search was then
identify, explain, describe and discuss issues, anthropological background, arising from
intrinsec relationships education with the other dimensions of the historical existence of
man and latinoamerican concerning culture, knowledge, to act individually and
collectively. problems that arise as fundamental to philosophical reflection and
educational. Thus, it will discuss the very possibility of this type of knowledge against
the hegemony of science in contemporary culture, the requirement of the ethical
dimension of human development in a society marked by pragmatism action, the
strength of the aestheticization of teaching that has been growing in educational theory
influenced by vigorous strands of postmodern thought and emptying of political
education in a society that tends increasingly to be administered by purely technical
ways. It is expected theoretical contributions to the understanding of the more lucid
meaning and role of philosophy of education among us.

Keywords: Philosophy of Education, Knowledge, Ethics and Education, Aesthetics and
education, policy and education.



Introducgéo

Para se tratar dos desafios da educagdo latino-americana na atualidade, é preciso iniciar
colocando alguns pressupostos. O primeiro deles é que a Filosofia da Educacdo encare a
educacdo como processo pratico real, integrante da existéncia concreta dos homens, de
sua existéncia histérica e social. Com efeito, educar, quer quando o derivamos de
educare ( nutrir, cuidar) quer quando o derivamos de educere (conduzir de dentro para
fora) (SAMPAIO; SANTOS: MESQUIDA, 2002), traz sempre o sentido de conduzir o
sujeito humano de uma condicdo de ser puramente natural para a condicdo de maximo
de culturalidade, a0 maximo de humanizagdo, pela qual ele possa realizar, 0 mais
plenamente possivel, as caracteristicas que o especificam como ser humano. Mas, por
mais que a tradicdo filosofica e pedagdgica da cultura ocidental veja nesse processo a
atualizacdo de uma poténcia, o processo formativo sé ocorre mesmo pela mediacédo de
suas praticas reais, gracas as quais ele tece seus modos de relacionar-se com a natureza,
com a sociedade e com a cultura. 1sso quer dizer que sua humanizagao s6 pode ocorrer
na tessitura de sua malha biofisica, de sua rede interrelacional e de seu sistema

simbdlico. O que vem a ser o sujeito humano?

Ser e agir: a pratica como solo do existir

Sem duavida, a substancia do existir € a pratica. S6 se € algo mediante um continuo
processo de agir, so se é algo mediante a agdo. E o que testemunham todos os entes que
se revelam a experiéncia humana. Mesmo quando se esta diante de um objeto
puramente material, a sua "esséncia"”, enquanto conjunto de caracteristicas mais ou
menos fixas, s6 tem sentido enquanto capacidade de uma forma de acdo. Ao contrario
do que pensavam os metafisicos classicos, ndo é o agir que decorre do ser, mas é o
modo de ser que decorre do agir. Até para se falar conceitualmente de uma possivel

“esséncia” dos homens, é da acdo deles que se poderia identificar os tracos dela.

Nesse sentido, a consciéncia, 0 pensamento enquanto equipamento da subjetividade

humana, nasceu embutido na prépria pratica do homem, na sua pratica produtiva, pela



qual garantia sua existéncia material, mantendo-a inserida no processo originario e
permanente de trocas com a natureza. Por isso, a esfera basica da existéncia humana é
aquela do trabalho propriamente dito, ou seja, pratica que alicerca e conserva a
existéncia material dos homens, ja que a vida depende radicalmente dessa troca entre o
organismo e a natureza fisica. Esta esfera da préatica produtiva constitui o universo do

fazer, o ambiente do homo faber.

Mas a pratica produtiva dos homens ndo se da como trabalho individual: ela &,
antropologicamente falando, expressdo necessaria de um sujeito coletivo, ou seja, a
espécie humana s6 ¢ humana na medida em que se efetiva em sociedade. N&o se é
propriamente humano fora de um tecido social, que constitui o solo de todas as relacbes
sociais, nao apenas como referéncia circunstancial, mas como matriz, placenta que nutre
toda e qualquer atividade posta pelos sujeitos individuais. Mas é preciso observar que
essa trama de relagdes sociais que tece a existéncia real dos homens, ndo se caracteriza
apenas como coletividade gregaria dos individuos, como ocorre nas "sociedades"
animais: um elemento especifico interfere aqui, mais uma vez marcando uma
peculiaridade humana: a sociedade humana é atravessada e impregnada por um
coeficiente de poder, ou seja, 0s sujeitos individuais ndo se justapdem, uns ao lado dos
outros, em condi¢cdes de simétrica igualdade, mas se colocam hierarquicamente, uns
sobre os outros, uns dominando os outros. Torna-se assim uma sociedade politica, uma
cidade. Este coeficiente que marca as nossas relacdes sociais como relagdes politicas e
que caracteriza nossa préatica social, envolve os individuos na esfera do poder. Este é 0

ambiente do homo politicus.

Mas se a pratica é prioritaria e fundamental na configuracdo do modo de existir
humano, impde se considerar que a pratica humana tem suas especificidades, ndo se
reduzindo nem ao determinismo onto-essencialista da metafisica, nem ao mecanicismo
naturalista da ciéncia, nem ao seu decorrente pragmatismo funcionalista. A pratica
tipicamente humana, que delineia seu modo de ser, ndo é pratica mecanica, transitiva;
ao contrario, € uma pratica intencionalizada, marcada desde suas origens, pela
simbolizacdo. E que, instaurando-se como prolongamento das forgas energéticas
instintivas, a subjetividade se constitui como um novo equipamento, proprio da nova
espécie, transformando-se num instrumento de acdo dos homens. Aqui se insere 0

ambito de atividade do homo simbolicus.
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Vai ocorrer entdo que tanto a pratica produtiva quanto a pratica politica so se tornam
praticas humanas porque sdo atravessadas por uma terceira dimensao especifica do agir
humano: trata-se da simbolizacdo, da pratica simbolizadora. Com efeito, a atividade
técnica de transformagdo da natureza, so se torna vidvel na medida em que os homens,
gracas a seu equipamento de subjetividade, sdo capazes de duplicar simbolicamente os

objetos que sdo dados a sua experiéncia.

Pode-se entdo equacionar a existéncia humana como se dando mediada pelo triplice
universo do trabalho, da sociedade e da cultura. Como os trés angulos de um triangulo,
esses trés universos se complementam e se implicam mutuamente, um dependendo do
outro, a partir de sua propria especificidade. E é nesse contexto que podemos entender
as relacdes do conhecimento com o universo social. Com efeito, o conhecimento
pressupde um solo de relagdes sociais, ndo apenas como referéncia circunstancial, mas

como matriz, como placenta que nutre todo seu processamento.

A educacdo como pratica mediadora

De seu lado, a educacdo s6 se legitima intencionalizando a pratica historica dos
homens... Portanto, ela deve ser entendida como pratica simultaneamente técnica e
politica, atravessada por uma intencionalidade teorica, fecundada pela significacdo
simbdlica, mediando a integracdo dos sujeitos educandos nesse triplice universo das
mediacdes existenciais: no universo do trabalho, da producdo material, das relacbes
econémicas; no universo das mediagOes institucionais da vida social, lugar das relacfes
politicas, esfera do poder; no universo da cultura simbodlica, lugar da experiéncia da

identidade subjetiva, esfera das relac6es intencionais.

Com efeito, se se espera, acertadamente, que a educacdo seja de fato um
processo de humanizacéo, é preciso que ela se torne mediagdo que viabilize, que invista
na construcdo dessas mediacdes mais basicas, contribuindo para que elas se efetivem
em suas condi¢cbes objetivas reais. Ora, esse processo ndo é automético, ndo é
decorréncia mecanica da vida da espécie. E verdade que ao superar a transitividade do
instinto e, com ela, a univocidade das respostas as situacdes, a espécie humana ganha
em flexibilidade mas ao mesmo tempo torna-se vitima facil das forcas alienantes, uma
vez que todas as mediagOes sdo ambivalentes: a0 mesmo tempo que constituem o lugar

da personalizacdo, constituem igualmente o lugar da desumanizagdo, da
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despersonalizagdo. Assim a vida individual, a vida em sociedade, o trabalho, as formas
culturais, as vivéncias subjetivas, podem levar ndo a uma forma mais adequada de
existéncia, da perspectiva humana, mas antes a formas de despersonalizacdo individual
e coletiva, ao império da alienacdo. Sempre é bom ndo perdermos de vista que o
trabalho pode degradar o homem, a vida social pode oprimi-lo e a cultura pode aliena-

lo, ideologizando-o...

Dai se esperar da educacdo que ela se constitua, em sua efetividade prética,
um decidido investimento na consolidag&o das forcas construtivas dessas mediagdes. E
por isso que, ao lado do investimento na transmissdo aos educandos, dos conhecimentos
cientificos e técnicos, impde-se garantir que a educacao seja mediacdo da percepg¢do das
relacOes situacionais, que ela Ihes possibilite a apreensdo das intrincadas redes politicas
da realidade social, pois s6 a partir dai poderdo se dar conta também do significado de
suas atividades técnicas e culturais. Por outro lado, cabe ainda a educacdo, no plano da
intencionalidade da consciéncia, desvendar os mascaramentos ideoldgicos de sua
prépria atividade, evitando assim que se instaure como mera forca de reproducao social
e se torne forca de transformacdo da sociedade, contribuindo para extirpar do tecido

desta, todos os focos da alienacao.

Para aquém da metafisica essencialista...

Este pressuposto da historicidade e da praxidade do conhecimento e da educacédo
implica em renunciar as pretensfes essencialistas da metafisica tradicional que os vé
como decorréncias de uma natureza humana, concebida como uma entidade eterna e

imutavel, imune as determinacgdes da temporalidade historica e da espacialidade social.

Isso marca uma ontologia radical, a ontologia do ser social [para além do gregéario], um
ser cultural [para além do organico natural]. Um ser pratico, produtivo, que constroi e
utiliza ferramentas técnicas para transformar o mundo [0 homo faber]; um ser social,
que habita a polis, cidaddo, integrando a malha das rela¢des sociais [homo politicus];
um ser cultural, dotado de sensibilidade ndo apenas logica, mas também ética e estética

[homo simbolicus]. Esta complexa configuracao do modo de ser do homem o
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diferencia profundamente do homo rationalis, cuja diferenca especifica era a simples

razdo, entendida como poténcia ldgica.

H& que se entender a reflexdo metafisica cléssica, com suas boas intengdes, mas
equivocada por se perder na transcendéncia. E que a plena humanizagéo nunca é levar o
ente a uma situacdo sobrehumana, a uma transcendéncia que o transformasse em algo
para além de si mesmo. Nossa transcendéncia se tece impregnada, capilarmente, em
nossa imanéncia. A relacdo entre essas duas dimensdes € rigorosamente dialética,
entendendo-se, por esse vinculo, uma mdtua e insuperavel implicacdo reciproca
(MOUNIER, 1950). A metafisica tradicional perdeu essa vinculagcdo intrinseca ao
conceber como esséncia humana uma condicdo ontologica que se diferenciava
totalmente de seus supostos de imanéncia: a alma, nas antropologias de Platdo, de
Aristoteles, de Agostinho e de Tomas de Aquino, mas também na de Descartes, tinha
consisténcia prépria e autonomia em relacdo ao corpo. Ndo havia como escapar de um

radical dualismo. A unido dos dois entes ficava sem uma explicacéo satisfatoria.

Este modo essencialista de pensar vai ser hegeménico na tradicdo filosofico-
educacional da cultura ocidental, chegando a cultura latino-americana junto com a
cultura cristd e a escolastica jesuitica, impregnando-a profundamente (SEVERINO,
1986). Embora se possa constatar que nossos atuais discursos pedagdgicos questionam
e recusem esse modo de pensar, a pratica educativa concreta continua fortemente

marcada por ele.

O unico sustentaculo, de fundo ontolégico, para a identidade humana é a condicdo da
pessoa como sujeito de dignidade, como afirmagdo e reconhecimento como valor e
fonte de valor. SO se pode falar de ontologia sob a perspectiva da axiologia. Por isso
mesmo, tem toda razdo Dussel, quando propde a ética como fundamento da ontologia.
Pode-se falar entdo de uma universalidade da condi¢cdo humana, ndo sob a perspectiva
de uma esséncia que se expressaria pelo conceito, mas sob a perspectiva de um valor. E
ao que “vale” a pessoa, a sua dignidade, a que corresponde uma exigéncia de respeito
incondicional, é o que é a referéncia ontoldgica universal. O incondicional humano € a

dignidade pessoal de que cada individuo, sem excecdo, é investido.
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Disso decorre a relevancia ontoldgica da alteridade: a agdo, fundada em valores, nos pde
como necessaria a presenca de um outro reconhecido como tal, portador de dignidade
igual a nossa, suscitando a exigéncia de nossa sensibilidade ética e de nossa consciéncia

politica. (Dussel, Buber, Lévinas, Marcel, Mounier).

Assim, 0 que se trata de reconhecer, sob o signo da ontologia, é essa condigdo
axioldgica do ente pessoal --- ndo é sua esséncia, natureza, codigo genetico, pertenca a
determinados grupos --- que deve ser levada em conta quando se quer falar da

humanidade, pois € ela que estabelece as referéncias para um destino comum.

O que faz a essencialidade do humano é a pratica, o agir, pois o ser decorre do agir. Mas
a acao ndo € uma realizacdo articulada de conceitos, mas de valores, ou seja, 0 sentido
do humano néo se encontra na implementacdo de um modo de ser, mas na encarnagao
de um valor. Desse modo, 0 nosso to einai é necessariamente um to prattein, a nossa
quididade se adensa ndo na atualizacdo de uma esséncia mas na vivéncia de um valor,
como insiste Mounier. (1950, p. 155-162).

E por isso que o sentido, alvo permanente da reflexdo filosofica, ndo esta alojado em
algum lugar, como um atributo de uma substancia. Ndo pode entdo ser descoberto,
como se descobre um elemento natural do mundo, até entdo desconhecido, mas que ja
se encontrava I4, oculto. A rigor, o sentido ndo se revela nem se desvela. Ele precisa ser
construido, doado pelos préprios homens, mediante o exercicio de sua subjetividade, em

seu vetor axioldgico.

Para além do determinismo naturalista...

Mas esse mesmo pressuposto da radical historicidade humana implica também recusar
a hegemonia autocratica do olhar cientifico, ao vincular a humanizacdo tdo somente a
determinantes causais da realidade natural das pessoas e da sociedade. Essa Visdo
marcadamente cientificista se equivoca ao reduzir o homem a sua condi¢do de
organismo biolégico [o homo naturalis], pura imanéncia ao processo vital. Nao por

pressupor essa condicdo mas pelo equivoco do olhar: acerta o objeto mas erra no
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processo de abordagem, restringindo-se a metodologia experimental, que ndo pode ir
além da fenomenalidade do mundo natural. A metafisica errou quanto ao proprio modo
do ser ao caracteriza-lo a partir do que Ihe é transcendental. A ciéncia se equivoca ao

restringir-se a pura imanéncia da realidade biofisica.

Por uma educacao integral

Ressaltados estes pressupostos, pode-se entdo explicitar os desafios que enfrentam a

educacdo na America Latina e a reflexao filosofica encarregada de interpreta-la.

O primeiro desafio entdo para a reflexdo filosofico-educacional em nossa cultura é
vencer 0 pragmatismo ativista, que reduz a educagdo a mera preparacao técnica para a
atividade laboral. N&o se trata, obviamente, de questionar a tarefa educacgéo na formagéo
tecno-profissional, indispensavel para o trabalho no mundo moderno. O que se
questiona é a determinacdo na escolha e no direcionamento dessa formacao para as
demandas imediatas do mercado de trabalho que se submete a pura logica capitalista.
Educar para o trabalho ndo pode ser processo compreendido e executado como
preparacdo para o mercado de trabalho tal qual se configura a cada momento histérico

da humanidade.

Sem duvida, situa-se, também aqui, o desafio da complexidade da condicdo humana e
sua repercussdo sobre a concepcao que dela precisamos ter historicamente. Trabalhar €
uma pratica intrinseca que constitui a condicdo humana e sendo essa condicao historica,
a pratica operativa assume configuracBes diferentes em cada época, ganhando
fisionomia propria. E o que ocorre, agora, num momento em que todo 0 processo
produtivo € especificamente marcado pelas relagGes capitalistas, 0 que gera entdo o
modelo vigente de mercado de trabalho, atrelado a busca desenfreada do lucro, busca o
mais das vezes insensivel a agressividade sobre a condi¢do do trabalhador. Dai a
contradicdo a ser enfrentada: como formar para o trabalho sem condenar o futuro

trabalhador a degradacdo pelo modo de trabalhar?
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Na América Latina, a educagdo vive um momento totalmente dominado por essa
concepcao pragmatista. Visa apenas abastecer o mercado de trabalho com uma méo de
obra que pode até ser qualificada tecnicamente, mas sem preocupagdo consistente em
complementar essa formacéao técnica com as dimensdes constituintes do homo politicus
e do homo simbolicus. (ROMAO, 2000). Algema-se a educacdo ao mundo produtivo e
competitivo do mercado. E essa situacdo busca legitimar-se pelo pensamento organico

do sistema.

Segundo Romédo (2000), o processo geral de globalizacdo que vem conduzindo a
educacdo superior nos paises periféricos, em geral, mas particularmente no continente
latino-americano mostra bem a hegemonia de uma concepcao de educagdo como mero
servico de adestramento técnico para provisdo de forga de trabalho para o mercado

capitalista.

Comentando a internacionalizacdo do ensino superior na Ameérica Latina, via

privatizacdo, Romao destaca:

“Nos dias que correm, se a tendéncia do pensamento hegemonico é a de
considerar a educacdo como um “servi¢o”, ao invés de um direito, é no
Ensino Superior que esta tendéncia se manifesta mais radicalmente. E é
nos paises latino-americanos, em que a expansdo do grau superior vem
ocorrendo gracas a expansao do ensino privado, que esta tendéncia vai se
consolidando, a despeito das manifestagdes contrarias” ( p. 34).

A retorica presente nos discursos oficiais e na prépria legislacdo chega até a formalizar
a exigéncia dessa triplice dimensionalidade da educacéo. E o que se 18, por exemplo, na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional do Brasil, matriz de toda politica
educacional que se busca implementar no pais. E o que estabelece, literalmente, o art.
2°, “A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e
nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o

trabalho”.

As finalidades s&o claramente postas mas nem sempre as mediagdes séo instauradas.
Sem duvida, cabe a Filosofia reiterar, com insisténcia, os fins e cobrar da sociedade e de

seus gestores, 0S meios.
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Um pensar contextualmente situado.

Se a educacdo é um processo préatico, integralmente inserido no contexto histérico-
social, entdo a filosofia da educacdo latino-americana deve se praticar como
etnofilosofia, entendida esta como o exercicio, como uma logopraxis teorica, expressa a
partir da circunstancias concretas em que o homo simbolicus latinoamericano se

encontra historicossocialmente situado.

Trata-se entdo de reconhecer que o conhecimento ndo € obra de uma racionalidade que
atuaria autonomamente como uma maquina poderosa a funcionar apenas sob
determinacges logicas. Ha que se afirmar a marca profunda que as experiéncias pre-
racionais da vivéncia sociocultural tém na producéo do conhecimento. Dai a relevancia

do olhar antropoldgico e da abordagem etnogréafica para se entender o seu processo.

Como nos lembra Teilhard de Chardin, (1989) com fortes e belas metéforas, no seu
famoso livro, O fenbmeno humano, a emergéncia do pensamento humano, a
noogénese, cria uma nova camada que cobre toda a superficie do planeta, como mais
uma esfera envolvente. Fora e acima da biosfera, uma noosfera, “na majestosa

ordenacdo das folhas teldricas, ... uma membrana a mais.

A noosfera é a camada tecida como que uma membrana de subjetividade que recobre
todo o planeta habitado pelo homem. Mas ela se expressa como uma logosfera
especifica, de maneiras diferenciadas, em cada circunstancia, em cada ambiente
histdrico-social, de formas tdo ricas e variadas como ocorreu com as manifestacfes da
biosfera, criando a maravilhosa rede da biodiversidade. Foi assim que se formou a
logosfera especifica do helénico homo simbolicus, lastro da filosofia e da cultura
ocidentais. O seu brilhantismo, a sua fecundidade, encontrando terreno feértil, fez com se
tornasse uma logosfera hegemonica de um significativo segmento da humanidade, o que
a fez se autoconsiderar, se apresentar e se impor como se fosse a prépria noosfera.
Poderosa, enfeiticou e continua enfeiticando grande parcela da humanidade, da qual se

tornou entdo fetiche, ou seja, objeto de veneracao inconteste.
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S6 que esse encantamento muitas vezes se deu sob o signo da opressdo, da dominacéo e
da violéncia, fisica ou simbdlica. A colonizacao do planeta pelos europeus ocidentais se
fez acompanhar ndo so6 de etnocidios fisicos mas também de etnocidios simbdlicos, sob
a forma de epistemicidios: o conquistador/colonizador nega ao conquistado o direito a
pratica de seu modo proprio de conhecer, retirando-lhe o direito de conservar, no ritmo
préprio de seu tempo, sua propria logosfera. Todos 0s povos, sem excecdo, na medida
em que compartilham uma mesma noosfera, desenvolveram uma logosfera espceifica
que, no entanto, ndo consegue resistir a0 impacto violento de outras logosferas. O
conquistador europeu, ao invadir a Africa e a América, mesmo quando no praticou o
etnocidio fisico, praticou o epistemicidio, sufocando a prépria fonte de cada cultura
especifica. Dessas culturas destruidas, sobram tracos sob as ruinas e alguma fagulha

sob as cinzas.

Lembra-nos Ubiratan D" Ambrosio, de forma mais que pertinente, a alienacdo do
colonizado pelo colonizador, a perda de sua prépria identidade. O conquistado, mesmo

sobrevivendo fisicamente, torna-se vitima de um epistemicidio.

O conquistador ndo pode deixar o conquistado se manifestar. A estratégia
fundamental no processo de conquista, de um individuo, grupo ou cultura
[dominador] é manter o outro individuo, grupo ou cultura [dominado]
inferiorizado. Uma forma, muito eficaz, de manter um individuo, grupo ou
cultura inferiorizado é enfraquecer as raizes que ddo forca a cultura, removendo
os vinculos historicos e a historicidade do dominado. Essa € a estratégia mais
eficiente para efetivar a conquista (2000, p. 149),

A remogdo da historicidade implica na remocdo da lingua, da producéo, da
religido, da autoridade, do reconhecimento da terra e da natureza e dos sistemas
de explicacdo em geral” (149)... “Os sistemas de sobrevivéncia e de
transcendéncia sdo substituidos. Os sistemas dos dominados foram
simplesmente eliminados e, em alguns casos, o préprio individuo conquistado
foi eliminado, numa evidente pratica de genocidio (2000, p. 149-150).

Os esforcos para suscitar desses vestigios as epistemologias sufocadas, aqueles que
sobrevivem nas logosferas do pensamento do sul, como constatam estudiosos como
Boaventura de Sousa Santos (2009), Josef Estermann e Enrique Dussel (2009), ao
investigar o pensamento filos6fico dos povos indigenas latino-americanos  sdo

promissores ensaios de etnofilosofia, que muito podem nos inspirar.

Segundo Tavares,
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“a expressdo Epistemologias do Sul é uma metéfora do sofrimento, da exclusdo
e do silenciamento de povos e culturas que, ao longo da Historia, foram
dominados pelo capitalismo e colonialismo. Colonialismo, que imprimiu uma
dindmica histérica de dominagdo politica e cultural submetendo & sua viséo
etnocéntrica o conhecimento do mundo, o sentido da vida e das praticas sociais.
Afirmacdo, afinal, de uma Unica ontologia, de uma epistemologia, de uma ética,
de um modelo antropolégico, de um pensamento Unico e sua imposicdo
universal” (p. 183)
A critica ao eurocentrismo ndo significa a supressdo da interacdo com 0 pensamento
ocidental, nem em sua expressdo cientifica e nem em sua face filosofica. Isso porque,
pela nossa imanéncia, ndo mais podemos existir e nos manifestar sem essas mediacoes.
O que esta em questdo é a forma dessa interacdo: ela precisa ser dialdgica, ou seja, lugar

de efetiva troca.

Dada nossa condi¢cdo historicossocial, ndo podemos jamais abstrair nossa heranca,
vinculos profundos nos ligam necessariamente, a tradicdo europeia, a sua logosfera.
Principalmente somos dependentes do sistema linguistico indo-europeu, mas para além
desse, somos intrinsecamente dependentes da estruturacdo l6gica de nossa forma de
pensar. Esse didlogo vai na linha da proposta de uma filosofia intercultural, da qual
Raul Fornet-Betancourt vem nos dando pioneiras e inspiradoras pistas (2004),
propondo a superacgéo tanto de uma fusdo numa filosofia supostamente universal quanto
de um isolamento numa filosofia puramente nacional e a busca de um entrelagamento
de mdltiplas culturas, onde nenhuma expressao filoséfica ocupe o centro. Socorrendo-
nos das consideracGes de Menezes, pode-se dizer que a filosofia intercultural busca
“promover uma reflexdo profunda sobre a pluralidade dos saberes produzidos pela

humanaidade” (2011, p. 327)
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A DIFUSAO DO PENSAMENTO DE GILLES DELEUZE NA
EDUCACAO BRASILEIRA: ESBOCO DE UM MAPA

Christian Fernando Ribeiro Guimaraes Vinci

Cintya Regina Ribeiro

RESUMO

Esse trabalho propbe apresentar um estado da arte dos estudos de cunho
deleuziano no campo educacional brasileiro, focalizando para tanto os artigos
publicados nos 33 mais renomados periddicos académicos da area — de acordo com a
tabela Qualis 2012 — entre os anos 1990 e 2011. Por meio de um movimento
genealogico, tal como defendido por Michel Foucault, buscaremos captar o momento de
erupcdo desta literatura, as quais questdes visa debater e apontar para as formas de
apropriacéo do pensamento de Gilles Deleuze por esta seara educacional.

Essa pesquisa parte da percepgéo, cada vez mais acentuada, da centralidade que
alguns conceitos formulados por Deleuze e Deleuze-Guattari tém tido no pensamento
educacional brasileiro. Ndo é dificil depararmos com conceitos como nomadismo, devir,
rizoma, platés, desterritorializacéo e tantos outros. Diante dessa sombra “deleuziana”
que paira sobre o campo, da imensa miriade de escritos que vemos surgir a cada dia,
faz-se necessario interpelar essa literatura de forma a configurar um possivel horizonte
da difusdo de tal pensamento na producdo académica educacional brasileira,
apresentando um mapa, cartografando, portanto.

Acreditando que Deleuze surge no campo educacional com mais forca a partir
de meados da década de 2000, buscando dar um novo f6lego aos estudos de linhagem
“pos-estruturalistas” na area — de acordo com diagnéstico de Tomaz Tadeu da Silva, um
dos responsaveis pela difusdo do filésofo francés no pais —, convém indagarmos qual a
promessa de tais escritos, para onde apontam? Qual a verdade dessa literatura? Questoes
e hipoteses que cremos ser possivel responder por meio de uma andlise genealdgica das
fontes, analise esta capaz também de nos ajudar a compreender um pouco melhor essa
nova linha discursiva que vemos surgir no campo. Tal pesquisa, longe de querer esgotar
0 tema, buscard somente chamar nossa atencdo para esse novo fildo que tem tomado
corpo e para os problemas que tal literatura circunda: para onde caminhamos, por fim.

PALAVRAS-CHAVE: Gilles Deleuze; Genealogia; Literatura Educacional;
Pensamento da Diferenca; Mapa

No Brasil, os estudos pds-estruturalistas em educagéo vém crescendo a cada ano,
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sendo inimeros os dossiés e livros publicados acerca dessa abordagem — sobretudo a
partir da década de 2000. Os nomes de Foucault, Deleuze e Derrida, entre tantos outros
que compdem a linha de autores denominados “pos-estruturalistas”, ja soam familiares

aos ouvidos de pedagogos e pesquisadores da area.

Entendendo o qudo importante ¢ realizar um “balango periddico do estado de
coisas vigentes numa area de pesquisa”’, uma vez que permite multiplas possibilidades
de se pensar o cenario tedrico e metodoldgico predominante no campo (Angelucci et al.,
2004), nossa comunicacao visa seguir um movimento que ha alguns anos vem tomando
forma no cenério educacional brasileiro: uma revisdo da literatura dita pOs-
estruturalista.

Nossa pesquisa, contudo, ndo pretende tomar toda a miriade de escritos pos-
estruturalistas — extensa, diga-se de passagem -, mas centrar-se em certa literatura que
vem sendo produzida nesta seara: aquela ligada ao pensamento de Gilles Deleuze.
Porque Deleuze? Devido a posicdo de destaque que tal autor tem tido entre nds,
sobretudo. Se antes esse filésofo adentrou na discussao educacional conjuntamente com
Michel Foucault e Félix Guattari, hoje tem aparecido de forma independente e com
certa regularidade. Outro motivo que nos fez escolher tal autor deve-se a escrita muito
peculiar que caracterizaria os “deleuzianos™: sao “saltos”, “piruetas”, “cambalhotas”
etc., que visam animar e trazer movimento ao campo da educacdo. Basta um rapido
bater de olhos sobre a producdo recente no campo para percebermos que certos
conceitos como nomadismo, devir, rizoma, platds, desterritorializagdo etc. sdo hoje

bem conhecidos e parecem circular com certa facilidade nos periodicos da area.
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Buscando captar a forma e os momentos nos quais emergem diferentes modos
de apropriacdo do pensamento deleuziano no campo educacional, optamos por
cartografar os 33 mais bem cotados periodicos da area de acordo com a tabela Qualis

2012%. S&o eles: Avaliacdo; BOLEMA (Boletim de Educacdo Matematica); Cadernos
CEDES; Cadernos de Educagdo; Cadernos de Histéria de Educacdo; Cadernos de
Pesquisa); Ciéncias & Educacéo; Curriculo sem Fronteiras; Dialogo Educacional;

E-curriculo; Educacdo & Realidade; Educacdo & Sociedade; Educagdo (PUCRS)

; Educacdo e Filosofia; Educacdo e Pesquisa; Educacdo em Questdo; Educacdo em
Revista (UFMG); Educacdo Tematica Digital; Educar em Revista; Ensaio; Estudos de
Avaliacdo Educacional; Perspectiva (UFSC); Praxis Educativa; Pro-PosicGes; Revista
Brasileira de Educacao; Revista Brasileira de Educacéo Especial; Revista Brasileira de
Estudos Pedagdgicos; Revista Brasileira de Historia da Educacdo; Revista Brasileira
de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias; Revista Brasileira de Politica e Administracao
em Educacdo; Revista de Investigacdo em Ensino de Ciéncias; Revista Educacéo

Publica; Revista FAEEBA.

Esses periodicos contemplam todo o universo Al e A2 da tabela Qualis, havendo
apenas duas excecgdes: os Cadernos de Pesquisa, da Fundacdo Carlos Chagas, e a

Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, do INEP (Instituto Nacional de Estudos e

> A CAPES (Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior)
disponibiliza anualmente uma lista com a classificacao dos veiculos utilizados pelos
programas de pos-graduacao para a divulgacdo da sua producdo, comumente conhecida
como Tabela Qualis. Os dados utilizados séo obtidos a partir de informacdes fornecidas
pelos préprios veiculos, por meio de um aplicativo desenvolvido pela propria CAPES.
Maiores informacdes podem ser obtidas no site da propria instituicdo:
http://www.capes.gov.br/ avaliacao/qualis. Acessado em: 18/dezembro/2012.
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Pesquisa Educacionais Anisio Teixeira). O primeiro, avaliado como B2, vem sendo
publicado desde 1971 e tem como objetivo “divulgar as pesquisas académicas
produzidas na area”; ja o segundo, avaliado como B1, ¢ um dos mais antigos peridodicos
brasileiros na area, sendo publicado desde 1944, e¢ visa publicar artigos “inéditos de
natureza técnico-cientifica, resultantes de estudos e pesquisas que contribuam para o
desenvolvimento do conhecimento educacional e que oferecam subsidios as decisdes
politicas na area”. O tempo de sua publicacdo e 0 escopo justificam, ao nosso ver, a

relevancia dos periddicos para nossa lista.

Cabe referendar nossas escolhas: Por que artigos? Dentre tantas producdes na
area, focalizamos os artigos académicos por entendermos que eles esbogcam um
pensamento em movimento sempre validado por pares, e que, portanto, permitem nos
mostrar as diferentes formas por meio das quais Deleuze foi apropriado pelo campo,
bem como o quanto este estd campo se vé permeavel a tal pensamento. Quanto ao
recorte temporal, vinte e um anos podem parecer um periodo extenso, mas na verdade
ndo o &, pois um breve contato com as fontes sugere que Deleuze surge no campo como
bibliografia de apoio, sobretudo aos autores que operam com o0 pensamento de Foucault,
nunca como principal referéncia tedrica. O ponto de virada se da em fins da década de
1990, quando um conjunto de artigos emerge nessas publicacBes, ndo sé utilizando
Deleuze como grande referencial tedrico mas, em muitos casos, trazendo uma espécie

de escrita inventiva.

Nosso problema, por fim, vem a ser: em resposta ao qué Deleuze surge no

cenario educacional? A quais problemas tal apropriacdo teorica visa responder? Em

24



suma, analisar a publicacdo recente buscando ndo enxerga-la ali onde ela se mostra, mas

seu rastro, seu suposto movimento rumo a pOSSI’VEiS aberturas no pensamento da area.

Frente & producdo no campo educacional ligada ao pensamento de Gilles Deleuze, a
pergunta que nos move € fomentada pelo pensamento de outro autor: Michel Foucault.
O que procuraremos fazer € uma analise genealogica dessa producéo, projeto tdo bem
desenvolvido pelo fildsofo francés em suas investigacfes. Ao que visa a genealogia? De

acordo com o proprio:

concerne a formagdo efetiva dos discursos, quer no interior dos limites
do controle, quer no exterior, que, a maior parte das vezes, de um lado
e de outro da delimitagdo. A critica analisa os processos de rarefacao,
mas também de reagrupamento e de unificacdo dos discursos; a
genealogia estuda sua formagcdo ao mesmo tempo dispersa,
descontinua e regular

(Foucault, 2006, p.65-66)

Assim, tomamos os periddicos tendo em vista captar a formacao dessa literatura
deleuziana no campo. Do ponto de vista metodologico, a triagem do acervo foi realizada
a partir de dois critérios: a) os artigos deveriam fazer referéncia explicita a Gilles
Deleuze ou Félix Guattari e b) os artigos deveriam indicar uma ou mais obras destes
autores em sua bibliografia. Alguns artigos, contudo, apesar de trabalharem com
conceitos caros a estes pensadores e indicar seus nomes no corpo do texto, ndo

indicavam sequer uma de suas obras na bibliografia. Desse conjunto, convém notar,
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apenas dois foram publicados anteriormente ao ano de 2005, momento em que
acreditamos despontar como o de consolidagdo do pensamento de Deleuze e Deleuze-
Guattari, e somente um deles, assinado por Tomaz Tadeu da Silva, afirma-se como
sendo de carater deleuziano. Tal evidéncia pode vir adensar a tese de que 0s conceitos
deleuzianos (desterritorializacéo, cartografia, devir etc.) s6 comecam a circular de forma
independente na literatura da area apos 2005.

Com mais de 90% das revistas ja cartografadas, nosso arquivo conta, até o
presente momento, com 355 artigos; destes, 296 sdo de autores brasileiros, 56 de
autores estrangeiros e 3 de autoria mista. Dentre os primeiros, hd mais de 290 autores,
espalhados pelas cinco regiGes do pais em 69 instituicdes diferentes (sendo que a regido
sudeste € a que mais tem produzido, seguida de perto da regido sul); ja entre os
estrangeiros, contamos com a predominancia de autores de lingua espanhola, em sua
maioria oriundos da América Latina, e um namero significativo de autores anglo-

saxoes.

Os assuntos educacionais tratados por essa literatura séo variados, discutindo-se
desde temas “inovadores”, pedagogia da diferenca por exemplo, até alguns mais
classicos — vale notar a recorréncia de alguns deles: aprendizagem aparece 9 vezes;
curriculo, 30; disciplina, 8; educacdo, 44; escola, 7; ensino, 9; formacao, 22; e praticas
pedagdgicas, 9. Tais publicacbes também versam sobre arte, filosofia — sobretudo
questdes ligadas ao seu ensino, que aparece 12 vezes -, tecnologia e ciéncias.
Percebemos também que alguns conceitos s@o considerados nucleares. Apontamos 0s
mais citados entre as palavras-chave: diferenca, que aparece 23 vezes; experiéncia, 6;
genealogia, 5; governamentalidade, 9; rizoma, 6; pés-moderno, 9; e subjetivacdo, com
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18 recorréncias. Alguns autores também aparecem constantemente nos termos-chave: é
0 caso de Michel Foucault, apontado 22 vezes, e Nietzsche, 6 vezes citados; o proprio

Deleuze aparece 21 vezes e Guattari apenas 5.

Quando surge essa literatura? O primeiro artigo a referenciar Deleuze é de 1990,
citando seu livro Foucault. Nesse artigo — intitulado “Aproximando-se da escola:
algumas consideragdes & luz de Michel Foucault” de Maria Juracy Toneli Siqueira e
publicado na revista Perspectiva de Floriandpolis — evidencia-se também a referencia a
obra de Félix Guattari em parceria com Suely Rolnik - Micropoliticas: cartografias do
desejo. Vale destacar que ambas as obras sdo citadas somente na bibliografia final,

sendo o corpo do texto articulado apenas com referenciais foucaultianos.

Textos pioneiros e responsaveis por iniciar a introducdo do pensamento de
Deleuze, ao nosso ver, seriam os de Fabrini (1992) e Favareto (1993), publicados na
Educacdo e Filosofia e na Revista da Faculdade de Educacdo (atual Educacédo e
Pesquisa) respectivamente. Ambos discutem o ensino de filosofia e dialogam entre si
— 0 primeiro, abordando o livro de Gilles Deleuze e Félix Guattari, O que é Filosofia?,
como referencial tedrico; o segundo, evocando alguns pontos de Diferenca e Repeticao.
Destacamos, porém,que estes artigos nao operam exclusivamente com Deleuze como

referencial tedrico, apresentando o fildsofo francés sempre acompanhado de outros

pensadores.

O artigo de Nyvia Cristina Bandeira Castro, intitulado “Questdes discursivas:
retomando algumas consideragcdes” e publicado em 1993 no periddico Educacgédo e
Filosofia, por sua vez, parece dar inicio a uma leitura mais exegeética e densa da obra de

Deleuze. Termos como palavras de ordem, diferenga e tantos outros circulam de forma
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mais densa, sendo trabalhados e analisados no corpo do proprio texto. Emerge toda uma
série de discussdes e problematizacBes que encontraremos anos depois em muitos dos
estudos que se auto-referenciam como deleuzianos. A esse respeito, a conclusdo do

artigo € notavel:

Produzir é fazer a diferenca, é problematizar. O que nos interessara,
entdo, é perceber que tipo de estratégia esta fazendo funcionar o
estrato historico (produto do visivel e o enunciavel) e, no qual, esta
inserido o segmento discursivo que leva a producédo, a acéo e,
consequentemente, as transformagdes que mobilizam nosso interesse

como objeto de estudo

(Castro, 1993, p.39).

Aqui percebemos um emaranhado forte Foucault-Deleuze na medida em que
ambos aparecem com uma mesma forca para se problematizar dada questdo — algo que
raramente observamos nos demais escritos desse periodo.

Esses artigos sdo emblematicos do estrato entre 1990 e 1995, espaco de tempo
no qual 22 artigos foram escritos, tomando Deleuze sempre como uma “figura menor”:
aparecendo sempre ao lado de Foucault, Kant, Nietzsche ou mesmo Guattari. Este,
convem frisar, € um dos autores mais citados no inicio desta década — talvez devido ao

forte impacto de seu pensamento e sua presenca no Brasil na década de 1980.

No cenério brasileiro, o livro de Deleuze mais referenciado no periodo 1990-

1995 é seu Foucault, citado oito vezes, seguido de seu A Dobra: Leibiniz e o Barroco,

28



A Filosofia Critica de Kant e Logica do Sentido — estes trés ultimos sdo citados duas
vezes. Vale notar que dessas obras, trés remetem a estudos monograficos, condicdo que
S0 tende a acentuar nossa visdo de que a entrada de Deleuze no pensamento educacional
parece realizar-se a partir de seu carater de comentador de outros importantes fil6sofos.
Tal situacdo distingue-se da posicdo de Guattari, pensador que, no mesmo periodo, tém
trés de seus mais importantes livros referenciados e trabalhados de forma independente
entre nos — sao eles: As 3 Ecologias, Caosmose e Revolugdo Molecular. Incluimos ainda
o trabalho previamente enunciado escrito em parceria com Suely Rolnik, producéo que,
embora pouco citada nesse periodo, foi constantemente evocada.

De 1995 a 2000, o rol de obras recorrentemente citadas de Deleuze aumenta,
bem como de Guattari, porém o livro Foucault continua sendo o mais referenciado e
utilizado, seguido diretamente de Conversacdes. Neste Ultimo encontram-se os textos de
Deleuze sobre a Sociedade de Controle, “post-scriptum sobre as sociedades de controle”
e “controle e devir”, produgdes que, a partir da década de 2000, circulardo de forma
independente. Nesse mesmo periodo, as obras escritas em parceria com Guattari — O
Anti-Edipo, Kafka: por uma literatura menor, Mil Platds e O que é Filosofia? — entram
em cena. Apesar de O Anti-Edipo contar com uma traduc&o nacional desde a década de
1970, sua primeira citacdo no com junto dessa literatura serd apenas em 1997. J& os
livros O que é Filosofia?, traduzido entre nés em 1992, e Mil Plat6s, cuja tradugéo teve
inicio em 1995 e terminou em 1997, foram citados pontualmente em 1992 em suas
versdes originais em francés. Entretanto, somente em 1996 esses trabalhos apareceréo

mais intensamente, abrindo para uma discussao mais densa de seus contetdos.
29



A década de 2000, contudo, sera 0 momento de explosdo destes autores — corte
significativo encontra-se em 2002, ano no qual, além de um dossié sobre Deleuze
publicado na revista Educacdo & Realidade, o montante de 28 obras de Deleuze,
Guattari e Deleuze-Guattari serdo citadas 94 vezes em 27 artigos diferentes. Notavel
observar que esse valor quase se aproxima do total dos ultimos onze anos, periodo no
qual 27 obras serdo citadas 154 vezes em um total de 85 artigos. Isso nos mostra que 0s

autores comecam a ser utilizados de forma mais sistematica.

Vale fazer um raciocinio comparativo: enquanto entre 1990 e 2000 foram
publicados 67 artigos, que trabalharam com um espectro de 24 obras citadas 121 vezes
— com destaque para as obras Foucault (17 vezes), Mil Platos (14), Micropolitica (12),
Conversacdes (9), Revolucdo Molecular (9) e O que € Filosofia? (7) —, no periodo de
2001 a 2011 esse total quadruplica, pois foram publicados 288 artigos, trabalhando com

53 obras que foram citadas 678 vezes.

Em relacdo ao espectro midiatico, faz-se necessario pontuar que, até 1995, os
autores ficaram restritos a 8 periddicos — Perspectiva, Educacéo e Filosofia,
Educacdo e Pesquisa, Educacédo e Sociedade, Cadernos de Pesquisa, Revista Educacdo
Plblica e Educacdo & Realidade. Esse numero aumenta nos cinco anos seguintes para
11 periddicos, até chegar a 32 ao todo em 2011 — apenas o peridédico Revista de
Investigacdo em Ensino de Ciéncias ndo trouxe sequer um artigo que cite Deleuze,

Guattari ou Deleuze-Guattari.

Os periddicos que mais articularam trabalhos foram: Educacdo & Realidade,

com 77 artigos; na sequéncia, Educacéo & Sociedade, com 42; Pro-posigdes, com 26;
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Educacdo e Pesquisa, com 21; e Revista Brasileira de Educacdo, com 19. Necessario
pontuar que todos esses periddicos se comprometem a informar e discutir os principais
temas e teorias que circulam no campo educacional, de acordo com seus editoriais.
Entre os periddicos que menos citaram 0s autores, constam: Revista Brasileira de
Histdria da Educacdo, Ciéncia & Educacdo, Avaliacdo e Cadernos de Histéria da
Educagdo — todos com apenas 1 artigo. Podemos supor que Deleuze, Guattari ou
Deleuze-Guattari circulam muito mais nos periodicos que se propdem a discutir temas
mais teoricos e gerais sobre educacdo, do que naqueles que optam por apontar aspectos
mais tematicos. Tivemos, para além dessa disposicao, no decorrer destes 21 anos apenas
dois dossiés dedicados exclusivamente a Gilles Deleuze — o primeiro deles publicado
em 2002, no periodico Educacdo & Realidade; o outro em 2004, publicado em
Educacdo & Sociedade.

Os assuntos educacionais tratados por essa literatura séo variados, discutindo-se
desde temas “inovadores”, pedagogia da diferenca por exemplo, até alguns mais
classicos — vale notar a recorréncia de alguns deles: aprendizagem aparece 9 vezes;
curriculo, 30; disciplina, 8; educacdo, 44; escola, 7; ensino, 9; formacao, 22; e praticas
pedagdgicas, 9. Tais publicacbes também versam sobre arte, filosofia — sobretudo
questdes ligadas ao seu ensino, que aparece 12 vezes -, tecnologia e ciéncias.
Percebemos também que alguns conceitos s@o considerados nucleares. Apontamos 0s
mais citados entre as palavras-chave: diferenca, que aparece 23 vezes; experiéncia, 6;
genealogia, 5; governamentalidade, 9; rizoma, 6; pés-moderno, 9; e subjetivacdo, com
18 recorréncias. Alguns autores também aparecem constantemente nos termos-chave: é
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0 caso de Michel Foucault, apontado 22 vezes, e Nietzsche, 6 vezes citados; o proprio

Deleuze aparece 21 vezes e Guattari apenas 5.

Quando surge essa literatura? O primeiro artigo a referenciar Deleuze é de 1990,
citando seu livro Foucault. Nesse artigo — intitulado “Aproximando-se da escola:
algumas consideragdes a luz de Michel Foucault” de Maria Juracy Toneli Siqueira e

publicado na revista Perspectiva de Florianopolis — evidencia-se também a referencia

A breve e panoramica apresentacdo de nosso arquivo de pesquisa teve
como objetivo evidenciar, de forma preliminar, o0 modo como foi composto bem

como desenhar as linhas de sua distribuicdo e seus movimentos de difusdo. Esse

empreendimento inicial, ao configurar-se como nossa plataforma de pesquisa, oferece-

nos um conjunto inquietante de registros, provocando-nos multiplas interrogacdes.

Mantendo em nosso horizonte investigativo a questdo genealdgica privilegiada de nossa
pesquisa — em resposta ao qué Deleuze surge no cenario educacional? A quais
problemas tal apropriacdo tedrica visa responder?- buscamos, a partir da discussao
sobre 0 modo como os conceitos deleuzianos operam em relacdo ao campo do
pensamento e da escrita, apreender e cartografar as formas com as quais essa literatura
singular lida com certos problemas caros ao campo educacional. Eis 0 que move nossa

pesquisa.
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FILOSOFICA POLITICA Y EDUCACION: UNA CRITICA A LA
CLAUSURA DE LA REFLEXIVIDAD

Prof. Mariana M. Geniz

La educacion es una de las relaciones posible entre los varones y mujeres en la cual se
pone en juego la necesidad, 0 méas bien el imperativo moral, de reconocer al otro como
un sujeto que se constituye al interior mismo de ese proceso como sujeto libre,
autobnomo, auténtico, critico, reflexivo. Analizar la educacion es reflexionar sobre
cuales son las condiciones de posibilidad de un modo de educacion que posibilite lo
antes dicho, reflexionar acerca de cudles condiciones son mejores para favorecer la
realizacion de la educacion como un proceso de liberacion auténoma, reflexiva y de

autenticidad.

Cabe preguntar: ¢Cudndo estdn dadas estas condiciones de posibilidad? o también
¢cudndo no estan dadas? La respuesta a estas cuestiones exige un analisis, que si bien
ubica a la educacién en el centro, necesariamente invoca también lo que podria
denominarse un clima de época, una tendencia cultural, determinados procesos
histéricos — sociales. Pero aludir a todos esos aspectos no nos exime de un analisis

filosofico de la educacion.

En ese sentido es que propongo abordar esta problematica desde la perspectiva de la
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Teoria Social Critica puesta en didlogo con la Teoria Critica de la Pedagogia para
someter a analisis los factores que, en la Argentina del presente, pero en cierto modo
también en lo que podriamos denominar la “sociedad actual globalizada”, como ha sido
denominada® y han contribuido a constituir a la educacién de un modo que, segin
consideraré, contraviene y anula las posibilidades de que la educacion se realice como

se ha planteado en el parrafo anterior.

Si bien para ciertos sectores esto no reviste un problema y méas aun, lo favorecen, en
todo caso no pueden aceptarse por si mismos, sino que deben re-pensarse para que, si se

aceptan, esta aceptacion sea critica.

No obstante insisto en que mi interés esta puesto en cuestionar aquellos procesos que,
en general, han ido cooptando y le han ido negando la posibilidad de la critica y la

reflexividad en la educacion.

Al mismo tiempo, los embates y las particularidades del proceso histérico social
denominado Neoliberalismo, y con mejor precisiébn Neoconservadurismo, también
confieren la posibilidad de ser pensados, analizados, discutidos desde la tradicion
tedrica que conocemos como Teoria Critica ya que ésta nos aporta categorias de analisis
para desenmascarar la ideologia del rendimiento * y su universalizacién como criterio
de toda accion y actividad humana. Asi pues, puede proporcionar categorias criticas no
solo para el andlisis de la educacion, sino para pensar y cuestionar la sociedad actual en
tanto y en cuanto se ha constituido como una sociedad que privilegia la produccion y

reproduccion de capital.

En este sentido vemos que se fomenta el imaginario de que la educacion solo debe

* En este trabajo se utiliza el concepto Globalizacion con intencionalidad critica

* Este concepto ha sido elaborado como categoria central de mi tesis de Maestria.
Critica del Rendimiento en la educacion. Facultad de Ciencias de la Educacion. UNER.
Maestria en Educaciéon. Mencion Filosofia Politica.
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servir para formar cuadros técnicos y consumidores capaces de insertarse en el mundo
laboral del trafico mercantil profundizandose asi el despliegue de la sociedad opulenta
(Marcuse), en desmedro de una politica educativa que se propusiera la formacion de

ciudadanos.

Si bien los exponentes aludidos son los teoricos de la llamada Escuela de Frankfurt en
sus sucesivas generaciones, Jirgen Habermas aparece como el referente ineludible en la
actualidad. Este trabajo intentard tomar entonces algunas categorias de analisis de la
Teoria Critica en la tradicion signada por Habermas, para ponerlas en didlogo con
algunas categorias provenientes de la Teoria Critica de la Educacion, y en ese cruce ir
perfilando una critica a la situacién actual de la educacion tomando como referencia a
Argentina en particular.

econdmica, cultural y educativa, las cuales son funcionales al modo de
produccion capitalista en cualquiera de sus etapas, fundamentalmente en los

paises periféricos.

Las categorias que Freire aporta para dar cuenta de los procesos por los que se
construye la opresion y la exclusion son, al mismo tiempo, las que permiten
pensar la posibilidad de transformacién. Asi, cuando define la postura teorica,
politica e ideolégica del radicalismo critico® esta poniendo en cuestion las
actitudes sectarias y cerradas, negadoras de la posibilidad de abrir otras
alternativas que permitan pensar y trabajar por una sociedad justa e igualitaria.

Al mismo tiempo el radicalismo critico no se contenta con su propia vision,
sino que pone en cuestién no sélo los procesos histdricos — sociales, sino
también las posturas asumidas por otros y por si mismo, porque en definitiva lo
que se propone es no aceptar lo dado, sino captar las contradicciones para
encontrar al interior de ellas nuevos sentidos para la historia entendida como

posibilidad. Por ello, encarar un trabajo intelectual y politico de radicalismo

> Freire, Paulo. Pedagogia de la Esperanza. Un reencuentro con la Pedagogia del
oprimido. Siglo XXI Editores Argentina, 2002
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critico, conlleva la necesidad de construir un pensamiento y un lenguaje que
posibiliten la transformacion del mundo. Dice Freire, “no es puro idealismo no
esperar que el mundo cambie radicalmente para ir cambiando el lenguaje.
Cambiar el lenguaje es parte del proceso de cambiar el mundo. La relacion
lenguaje — pensamiento —mundo es una relacion dialéctica, un proceso, es

contradictoria.”®

Por eso, todo proceso educativo que se proyecte para lograr el objetivo genuino
y sincero de actuar con los educandos para juntos cambiar el mundo, debe
apuntar a desarrollar la relacion “educacion y concienciacion” que
desenmascare la contradiccion entre opresores y oprimidos. Y esta educacion
se opone al tipo de educacion que Freire denomina “bancaria”, porque al
contrario de ésta, aquella se propone desarrollar una practica educativa
dialdgica que posibilite la accion y reflexion entendida como un proceso

colectivo.

En los afios 60 los pedagogos se preguntaban “;qué significa educar?”’, pues
los pedagogos latinoamericanos que se reconocian politicamente de izquierda
no podian obviar esa cuestion en un contexto socio — econdémico injusto, es
mas, lo consideraban un deber moral y politico. Freire respondia a esa cuestion
diciendo que “.. la educacion verdadera es praxis, reflexion y accion del

hombre sobre el mundo para transformarlo™®

1- Con el maestro Freire aprendimos que la educacion es una de las condiciones de

® Idem.

7 Segun Julio Barreiro en el estudio preliminar que presenta el libro Educacién como

practica de la libertad de P. Freire, en la 48 edicidn de Siglo XXI de 1999, la expresién

“bancaria” es tomada por el pedagogo brasilefio de Pierre Furter

® Freire, Paulo. La educacion como préactica de la libertad. Siglo XXI editores.

México, 1999
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posibilidad de que los varones y mujeres se transformen en sujetos libres capaces de
transformar su mundo, y que esto exige la necesidad historica de volverse criticos, de
poder relacionarse con el conocimiento de modo activo, creativo, no mecanico, con
curiosidad, para que el conocer se transforme en acto de conocer, donde se juegue la

autonomia de los sujetos y se logre una comprension dialéctica.

Al cuestionar la educacién, Freire no lo hace aislandola del conjunto de la sociedad sino
que su vision critica es respecto a todas las formas de la exclusion, sea social, politica,
En los afios 90 volvimos a preguntarnoslo, y aun en el nuevo siglo esa pregunta sigue
abierta exigiendo nuevas respuestas. “;Qué significa educar?”. En el presente se ha
modificado el modelo de produccion y acumulacion, pero no se han modificado ni el
modo de produccion ni las condiciones sociales de existencia respecto de la injusticia, la
exclusion, la violencia material y simbdlica, la explotacion, la expropiacion. La
opresion, injusticia y desigualdad, siguen siendo venas abiertas y es en este punto donde
se cruzan los planteos de entonces y de ahora. La “pedagogia del oprimido” no ha sido
superada. Mas aun: nos interpela sobre qué hemos hecho y qué no hemos hecho en estos

cincuenta afos.

Es por eso que si se propone ampliarla, profundizarla, abrirla a nuevos sentidos, se debe
ser consientes de que siempre se estara dando vueltas a su entorno. Puede desplegéarsela
espiraladamente, pero en tanto los oprimidos continten existiendo, la pedagogia y la
educacion deberan ser tareas politicas liberadoras. Y aun superada esta situacion,

también.

Las subjetividades, los lenguajes, los pensamientos, los imaginarios, ya no son lo que
hace cincuenta afios. Se puede diferenciar el modo en que se configuran y despliegan
los sujetos en estos Ultimos veinte afios, pero no por eso se puede dejar de caracterizar el
orden econémico y politico mundial como de capitalismo, pues sea tardio, globalizado,
con predominancia del capital financiero, etc. sigue siendo capitalismo y como tal
sobreimpone expropiacion de la riqueza, generando explotacion, marginalidad, miseria,

“ejército de reserva” de mano de obra calificada barata.

La Pedagogia del oprimido nos ha dado claves para pensar y criticar la relacion entre
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educacion y neoliberalismo en tanto relacién contradictoria, porque en ella se
desenmascara que capital y derecho a la educacion son dos opuestos irreconciliables.
Esta consideracion permite ver también que los problemas que surgen de la aplicacién
de las politicas neoliberales no son sélo un problema econémico y politico sino también
filosofico en tanto y en cuanto ubica el proceso de socavamiento y exterminio de las
ideas de soberano (en sentido rousseoniano), esto es, de ciudadano autonomo que

delibera y se gobierna por si.

2- Entiendo, como ya lo he dicho, que es preciso considerar como uno de los supuestos
para analizar reflexivamente sobre la educacion, el que ella es una relacion ética y
politica y que los sujetos involucrados en su interior deben ser considerados fines en si
mismos. Y es a partir de esta premisa que cobra relevancia el analisis filosofico de la
educacidn, también desde la teoria de la accién. Propongo entonces un breve y rapido
repaso de algunas categorias que permiten poner en didlogo estas dos Teorias que
aparecen como provenientes de campos de conocimientos diferentes pero que hunden
sus raices y abrevan en un concepto filoséfico comun, permitiéndonos profundizar

nuestras reflexiones.

En Teoria de la accién comunicativa: complementos y estudios previos, Habermas
encara la determinacion y el concepto de accién comunicativa, entendiendo que ha sido
una categoria desatendida por la tradicion, y se propone hacer un aporte que resulta
fundamental y revolucionario en la Teoria de la Accion en términos de teoria del

lenguaje (pragmatica).

Accion comunicativa es un concepto de la teoria sociolégica de la accion que permite
discutir acerca de las condiciones de posibilidad de la accién social, entendida como
interaccion de sujetos, es decir varones y mujeres gque se autocomprenden como

auténomos y como fin en si mismos.

La accion social alude a la necesidad de la coordinacion de actos entre los sujetos
involucrados en una situacion, transida por dos factores, o el “acuerdo” o la
“influencia”. Asi pues, o bien las acciones entre ego Yy alter quedan coordinadas en la

accion social por procesos de entendimiento; o bien las acciones se coordinan por
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procesos de influencia mutuas. De ahi se infieren dos tipos ideales de accion social: la

accion comunicativa y la accion estratégica.’

La accion comunicativa es un acto moral, porque exige el mutuo reconocimiento de los
sujetos como autdnomos, capaces de discernir, de aceptar un saber como vélido, no por
la fuerza, sino por convicciones comunes que suponen la posibilidad de entendimiento;
mientras que la basqueda de influencia, la accion estratégica, esta ligada a la busqueda
de éxito individual, propia de relaciones competitivas donde el otro es un medio o un

impedimento para el logro de fines

Todas las acciones sociales se apoyan en la interpretacion de la situacion y en la accion
en si misma que trata de lograr un fin, pero Habermas reconoce que hay por lo menos
dos modos de conceptualizar estas acciones segun sobresalgan el influjo de un actor
sobre otro (“ego sobre alter”) o se establezcan acuerdo racionalmente motivados
(“entre ego y alter”), de lo que surge la posibilidad de diferenciar actitudes y acciones
orientadas al éxito o orientadas al entendimiento. Las primeras se generan en
situaciones en que los sujetos actuan individualmente para lograr objetivos particulares
y donde el otro es un obstaculo para su empresa™, mientras que si lo que prima es el
acuerdo inter subjetivo se genera la necesidad del consenso sobre la base del

reconocimiento mutuo como sujetos de accion y de palabra.

Hay, entonces, dos modelos posibles de accién social, uno que es el que Habermas

denomina “modelo estratégico de la accion” en que se incluyen todas las formas de

° Habermas, J. Teoria de la accién comunicativa: estudios y complementos previos.
Cétedra — Teorema. Madrid, 1997. “Llamo comun a un saber que funda acuerdo,
teniendo tal acuerdo como término un reconocimiento intersubjetivo de pretensiones
de validez susceptible de critica. Acuerdo significa que los participantes aceptan un

saber como valido, es decir, como intersubjetivamente vinculante

' El concepto empresa se usa intencionalmente para definir todo tipo de
emprendimiento no solamente de caracter econdémico, pero se lo usa con la
intencionalidad de referir a la 16gica empresarial capitalista
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accion orientadas al éxito, que se desarrollan en términos individualistas y competitivos,
y el “modelo comunicativo de la accién”, segun el cual se actda en condiciones de

reconocimiento y consenso, mediados por el entendimiento mutuo.

Propiamente estamos hablando del modelo estratégico de accion (1) y el de la accion

regulada por normas (2). Nos referiremos a cada uno para ampliar lo dicho mas arriba.

El primero (1) son las acciones regidas por el calculo con vistas al éxito y la
maximizacion de la utilidad o ganancia, donde impera el individualismo y el “calculo
egocéntrico”!. Habermas plantea que los dos casos ejemplares de este tipo de relacion
son las relaciones de intercambio econdmicas, de mercado y las relaciones de poder o
dominacién (estatales), explicando que “En la medida en que las relaciones
interpersonales entre los sujetos que actdan orientandose a su propio éxito sélo vienen
reguladas por el intercambio y el poder, la sociedad se presenta como un orden
instrumental”** E| concepto instrumental refiere a que los sujetos involucrados se
instrumentalizan como medios y ya no se reconocen como fines en si, y el lenguaje, un

medio mas, sirve para lograr efectos perlocucionario.

El segundo (2) refiere a las acciones en las que se presuponen la coordinacion de las
acciones y aqui el uso del lenguaje se orienta al entendimiento, que en el caso de las
acciones reguladas por normas “el entendimiento sirve a la actualizacion de un acuerdo

»13

grupal normativo ya vigente... " es decir, que los sujetos actlan en grupos sociales y se

orientan por valores comunes.

Pero Habermas discute la teoria del interaccionismo simbdlico, ya que si bien da cuenta
de que todas las acciones sociales son interacciones socializadoras, no explica la
funcion del lenguaje como medio de socializacion. La sobredeterminacién de las

operaciones interpretativas de los actores disuelven las acciones en actos de habla**

' Habermas. Op. Cit
» Habermas. Op. Cit
Y Habermas. Op. Cit

" Habermas. Op. Cit. “Desde esta perspectiva el orden social se evapora en una
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La teoria de la accion desde la perspectiva de Habermas discute los conceptos de

15 @ »18 horque un anélisis que pone el eje en estos

“asuncion de rol “interpretacion
conceptos desvia los fines que debiera proponerse la accion comunicativa al no
distinguir “mundo y mundo de la vida” y reducen los procesos de socializacion a la

dimensién de “asuncién de rol”.'’

Para Habermas, el mundo de la vida ocupa un lugar “en cierto modo”
trascendental, en el sentido de algo que se genera a priori y que es condicion de
la experiencia comunicativa, poder trascender el horizonte de una situacion
dada, sin caer en el vacio, por ello tampoco se puede actuar como si todo
ocurriera por primera vez, 0 como Si Se estuviera en un registro
“extramundano”, 1o mismo ocurre con el lenguaje. El mundo de la vida es el
trasfondo de la accion comunicativa, pero no sélo como un horizonte cultural,
sino como aquel complejo de “solidaridades acreditadas y competencias

probadas 18

secuencia contingente de ficciones intersubjetivamente generadas, que sélo emergen de

la corriente de interpretaciones para desmoronarse de nuevo.”

**Habermas. Op. Cit
'* Habermas. Op. Cit

Y El mundo de la vida, expresa Habermas (Op. Cit.) en la obra de referencia, “no sélo
tiene la funcién de formar contexto. Ofrece a la vez una provision de convicciones, a la
que los participantes en la comunicacion recurren para cubrir con interpretaciones
susceptibles de consenso la necesidad de entendimiento surgida en una determinada
situacion”. “El mundo de la vida, en la medida en que entra en consideracion como
recurso de los procesos de interpretacion, podemos representarnoslo como acervo
linguisticamente organizado de supuestos de fondo, que se reproduce en forma de

tradicion cultural

'8 Se trata de “un proceso circular en que el actor es a la vez ambas cosas: el iniciador
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Asi, los participantes en la interaccion renuevan, refuerzan y adquieren las
tradiciones culturales y las capacidades generalizadas de accion cuando opera
la interaccion con fin a entenderse y a interactuar coordinadamente a través del
reconocimiento inter subjetivo, esto es, bajo el entendimiento, el cual se
expresa cuando la accion comunicativa posibilita sostener la tradicion asi como

estimular la renovacion del saber cultural.

La accién comunicativa, por otra parte, no puede analizarse sin referencia a las
dimensiones que la constituyen, a saber el lenguaje y los procesos histéricos —
sociales. Entonces podemos hablar de accién comunicativa, cuando lo sujetos
interactlan entre si en un proceso de desarrollo de la conciencia cultural, social
e histérica como procesos que se recortan en el doble aspecto de horizonte y
entramado constitutivo, a la vez que se reconocen como subjetividades que
pueden acordar intersubjetivamente al tiempo que someten a critica tales
acuerdos, es decir, que la accion comunicativa remite a la reflexividad y a la

critica, esto es, a sujetos autbonomos cuyas relaciones son éticas.

El autor acepta que los conceptos de accion comunicativa y mundo de la vida
no se agotan en el analisis de la discusion socioldgica, sino que se puede
avanzar en un analisis conceptual en términos de Pragmatica Formal, para lo
cual es preciso referirse a: (1) tipos de orientacion, sea al éxito o al
entendimiento; (2) acuerdo racionalmente motivado; (3) pretensiones de
validez y modos de comunicacién y (4) practica comunicativa cotidiana y

mundo de la vida.

de acciones imputables y el producto de tradiciones culturales en las que esta,
de grupos solidarios a que pertenece y de procesos de socializacion y

aprendizaje a los que estd sujeto”.(Habermas. Op. Cit.)



(1) La comunicacién, como ya se expresd, puede ser orientada al éxito o al
entendimiento. Para poder diferenciar una de otra, el autor propone primero que es
preciso diferenciar los actos de habla con fuerza ilocucionaria, esto es, “que hablante y
oyente puedan llegar a un acuerdo sobre algo con la ayuda de actos comunicativos™*®.
Por lo que los actos de habla orientados hacia el éxito son parasitarios de los actos de
habla con fuerza ilocucionaria. No hay efectos en el oyente si no hay acuerdo en lo que
uno y otro dicen, el éxito entonces, es subsidiario del entendimiento.® (2) Acuerdo
racionalmente motivado. Podemos hablar de accion comunicativa cuando de un acto de
habla surge la posibilidad de coordinar acciones en tanto el oyente responde
positivamente a la oferta que le hace el hablante. Los actos de habla tienen éxito
ilocucionario, cuando cobran fuerza para coordinar acciones y esto depende de que se
cumplan las condiciones de validez que cada uno pretende. Segun Habermas solo hay
cuatro tipos ideales y universales de actos de habla, comunicativos, constatativos,
regulativos y expresivos. A cada uno de ellos le corresponde una determinada
pretension de validez a saber, la inteligibilidad, la verdad, la justicia y la veracidad

respectivamente.”*

(3)Los actos de hablas conllevan presupuestos pragmaticos que son las pretensiones de

validez, que suministran la clave para la identificacion de las funciones basicas del

¥ Habermas. Op. Cit

Y es precisamente esto lo que una investigacion detallada de las fuerzas
ilocucionarias y de los efectos perlocucionarios de los actos de habla puede
proporcionar...Los actos de habla sélo pueden servir al fin perlocucionario de ejercer
una influencia sobre el oyente, si resultan aptos para la consecucion de fines

ilocucionarios. " (Habermas. Op. Cit.)

*! Dice Habermas (Op. Cit.) “Este éxito ilocucionario sélo es relevante para la accion
en I* medida en que con él se establece una relacion interpersonal entre hablante y
oyente, que ordena espacios de accion y secuencia de interaccion y que a través de
alternativas generales de accion abre al oyente posibilidades de conectar con el
hablante.”
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entendimiento lingiistico a las que responden los modos basicos de empleo del

lenguaje.

Los actos de habla pueden ser criticados bajo los aspectos de inteligibilidad, rectitud,
verdad y veracidad, es decir, que en la intencién comunicativa del hablante est4 presente
la posibilidad de “ejecutar una accién correcta por relacion al contexto normativo
dado para que pueda establecerse entre él y el oyente una relacion interpersonal
reconocida como legitima; hacer un enunciado verdadero para que el oyente pueda
aceptar y compartir el saber del hablante; y manifestar verazmente sus opiniones,
intenciones, sentimientos, deseos, etc. , para que el oyente pueda dar credibilidad a lo
dicho.”®* (4) Practica comunicativa cotidiana y mundo de la vida. Una teoria de la
Pragmatica Formal, debe poder dar cuenta de “como se relaciona el significado
contextual de un acto de habla con el significado literal de los elementos de la oracion

y oraciones de que consta™?®

Es decir, que el significado literal conlleva también elementos suministrados por el
contexto de la situacion y el que aporta el mundo de la vida, lo cual no conduce a un
relativismo del significado “..pues las formas de vida particulares no solamente
ofrecen aires de familia, sino que en ellas se repiten las infraestructuras universales del

mundo de la vida **

*> Habermas. Op. Cit.

* Habermas. Op. Cit.

* Es decir, que el significado literal conlleva también elementos suministrados por el

contexto de la situacion y el que aporta el mundo de la vida, lo cual no conduce a un

¢

relativismo del significado “..pues las formas de vida particulares no solamente

ofrecen aires de familia, sino que en ellas se repiten las infraestructuras universales del

L2023
mundo de la vida™

reconocimiento sin lo cual la educacion seria incomprensible.
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Los actos de habla sirven para la comunicacion bésica y también cumplen la funcién
para la reproduccién del mundo de la vida, es decir el entendimiento y la coordinacion
de la accion y la de socializacion, habiendo entre ambas conexiones internas, y esto se
explica por la correspondencia entre los componentes proposicionales, ilocucionarios y

expresivos con las cogniciones, obligaciones y expresiones sobre una base linglistica.

8 3- He sostenido que es posible tomar de estos analisis algunas categorias para
sostener argumentativamente y cuestionar que el fin perseguido por la educacién ha
sido el de la performance, pues si bien, en el caso de la Teoria de la accion no refiere
directamente a la educacion, todo cuanto se dice, hecha luz para pensar y discutir la
posibilidad de superacion de una educacién cortada al talle de la ideologia del
rendimiento. Las categorias de accion comunicativa; mundo de la vida y pragmatica
formal permiten sostener que la educacion, entendida de otro modo, es decir como

proceso mediante el cual las varones y mujeres pudieran realizar el camino de la

Y si nos preguntamos, al estilo weberiano, qué tipo de accién es la educacion segin la
tipologia de Habermas, entonces, sin desconocer la existencia de cierta presencia de
acciones estratégicas, es obvio, al menos para mi, que la educacion se encuentra
fundamentalmente del lado de la accion comunicativa, segun lo cual debieran ponerse
en acto los cuatro tipos de habla. Porque ¢qué otra cosa debiera buscar la educacion que
no fuera la inteligibilidad y la verdad, la justicia y la veracidad? La educacidn es accion
no utilitaria, no productiva, y es accién comunicativa porque persigue un fin en si

mismo y ese fin es educar.

Y asi, volvemos también a la pregunta ¢qué significa educar?

A partir de estas definiciones, es que podemos plantear que educar es politica, porque
liberar-se es accion politica, es decir que educar no corresponde a la esfera de la familia,
sino de la Polis, de la ciudad, es una responsabilidad de todos. Todos en tanto que,
sujetos libres y auténomos, posibilitan una educacion de sujetos libres y autonomos.

Pero en las sociedades actuales “como las nuestras”, esto es, paises capitalistas
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liberacion, debiera entonces autocomprenderse como proceso en donde se juegan las
solidaridades y las competencias; el reconocimiento inter subjetivo y el entendimiento y

los acuerdos.

El problema para la educacion en el presente, parece ser dilucidar cuéles son las
condiciones necesarias para que en dicha accion juegue el acuerdo que es la forma del
Los actos de habla sirven para la comunicacion béasica y también cumplen la funcién
para la reproduccion del mundo de la vida, es decir el entendimiento y la coordinacion
de la accién y la de socializacion, habiendo entre ambas conexiones internas, y esto se
explica por la correspondencia entre los componentes proposicionales, ilocucionarios y

expresivos con las cogniciones, obligaciones y expresiones sobre una base lingtistica.

3- He sostenido que es posible tomar de estos andlisis algunas categorias para sostener
argumentativamente y cuestionar que el fin perseguido por la educacion ha sido el de la
performance, pues si bien, en el caso de la Teoria de la accion no refiere directamente a
la educacion, todo cuanto se dice, hecha luz para pensar y discutir la posibilidad de
superacién de una educacion cortada al talle de la ideologia del rendimiento. Las
categorias de accién comunicativa; mundo de la vida y pragmatica formal permiten
sostener que la educacion, entendida de otro modo, es decir como proceso mediante el
cual las varones y mujeres pudieran realizar el camino de la liberacion, debiera entonces
autocomprenderse como proceso en donde se juegan las solidaridades y las

competencias; el reconocimiento inter subjetivo y el entendimiento y los acuerdos.

El problema para la educacién en el presente, parece ser dilucidar cuéles son las
condiciones necesarias para que en dicha accion juegue el acuerdo que es la forma del

reconocimiento sin lo cual la educacion seria incomprensible.

Y si nos preguntamos, al estilo weberiano, qué tipo de accién es la educacion segin la
tipologia de Habermas, entonces, sin desconocer la existencia de cierta presencia de
acciones estratégicas, es obvio, al menos para mi, que la educacion se encuentra
fundamentalmente del lado de la accion comunicativa, segun lo cual debieran ponerse
en acto los cuatro tipos de habla. Porque ¢qué otra cosa debiera buscar la educacion que

no fuera la inteligibilidad y la verdad, la justicia y la veracidad? La educacion es accion
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no utilitaria, no productiva, y es accion comunicativa porque persigue un fin en si

mismo y ese fin es educar.

Y asi, volvemos también a la pregunta ¢qué significa educar?

A partir de estas definiciones, es que podemos plantear que educar es politica, porque
liberar-se es accion politica, es decir que educar no corresponde a la esfera de la familia,
sino de la Polis, de la ciudad, es una responsabilidad de todos. Todos en tanto que,
sujetos libres y autonomos, posibilitan una educacion de sujetos libres y autébnomos.
Pero en las sociedades actuales “como las nuestras”, esto es, paises capitalistas
dependientes, empobrecidos y explotados, predomina aun la exigencia de legitimar

aquello que Arendt denomina “el fenémeno del conformismo”

La educacion juega a favor y obedece este mandato, no lo rehidye, no lo critica, no lo
subvierte, luego no educa al soberano, ensefia la conducta. La conducta es lo opuesto a
la accion en tanto exige la igualdad pero en términos de mimesis, hay que mimetizarse,
entonces se clausura la accién auténoma y los sujetos se constituyen atravesados por la

heteronomia.

§- 4Como quedo planteado en la Introduccion, el propdsito de este trabajo ha sido el de
abordar, una vez mas, la critica de la ideologia del rendimiento, especificamente
adscripta a la cuestion de la educacion. Ha sido mi interés problematizar esta idea ya
que considero que ella es una de las expresiones de los grandes conflictos educativos y
merece ser puesto en cuestion, ya que en Argentina, en la década de 1990, empezé a
jugarse con total claridad lo que hemos denominado la pérdida de significacion y de la
valorizacion de la transformacion de los estudiantes en sujetos de derechos, que fueran
capaces de posicionarse y actuar como ciudadanos criticos, que cooperaran
solidariamente en pos de un bien comin, quedando desplazado este ideal por el de
priorizar el de posicionarse como individuos que compran y venden, incluido ellos

mismos, y que desarrollan habilidades para actuar en el mundo de la competencia.

La referencia y analisis de la teoria de Paulo Freire se hace ineludible si no queremos

faltar a la honestidad intelectual y politica. Todos quienes nos ocupamos y preocupamaos

48



por la educaciéon en América del Sur y que hemos optado por trabajar para un proyecto
liberador, no podemos hacernos los distraidos. Freire es sin duda el maestro de todos
nosotros, no solamente por sus construcciones tedricas, sus conceptos, sus ideas, sino
también porque su “opcion por los oprimidos” €s un programa educativo y politico, su

pedagogia, la pedagogia del oprimido, nos sigue interpelando.

Considero necesario destacar que el neoliberalismo es un opuesto irreconciliable con el
derecho a la educacion ya que prioriza un tipo de conocimiento, el técnico, desplazando
lo que hemos denominado, conocimiento critico- reflexivo o negativo. Defino el
conocimiento critico- reflexivo o negativo desde una perspectiva ética — politica, esto
es, como una actividad que posibilita a los varones y mujeres pensar y realizar acciones
como parte de un proceso de lucha por la transformacidn social y politica, en tanto y en
cuanto avanzan hacia la autoconciencia y niegan lo dado y comienzan a derrumbar,

desde el cuestionamiento y las acciones, el orden existente.

La indiferencia de una sociedad que se entusiasmé con el consumo y las promesas de
posicionarse rapidamente y con ventajas en el mundo del trabajo a partir de adquirir
conocimiento instrumentales, fueron otros de los factores que jugaron a favor de la
legitimacion del programa que impuso el Rendimiento como interés social supremo. Y
lo que se impuso, desde entonces, fue lo que hemos denominado, el desplazamiento o
aplazamiento del conocimiento critico- reflexivo o negativo en la educacién y la

clausura de la reflexividad.

Quiero resaltar entonces, la pérdida de un concepto que pueda plantear la posibilidad de
pensar a la educacion, como lo he planteado a lo largo de este trabajo, en el sentido de
un programa politico que posiciona en un pie de igualdad a todos para actuar con

autodeterminacion en la polis.

La Teoria de la Accion Comunicativa, a su vez, nos aporta también la idea de la
posibilidad del entendimiento, aspecto que considero fundamental para pensar cualquier
transformacion, en tanto y en cuanto alter pueda entenderse con ego. Y, de nuevo, la
educacion es una de las practicas sociales que mas y mejor pudieran favorecer este

entendimiento.
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Entendimiento, inteligibilidad, verdad, justicia y veracidad, volvemos a la pregunta:

¢qué otra cosa debiera proponerse la educacion?
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ENTRE BONDY Y ZEA: CONDICIONES PARA LA EDUCACION
LATINOAMERICANA.

José Diaz Fernandez

Las ideas no hacen familia en la mente, como antes, ni casa, ni larga vida. Nacen a
caballo, montadas en relampago, con alas. No crecen en la mente sola, sino por el
comercio de todas. No tardan en beneficiar, después de salida trabajosa, a nUmero

escaso de lectores; sino que apenas nacidas, benefician.
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José Marti, Prologo a El
poema del Nidgara.

1.- Introduccioén.

La importancia del “debate” entre Bondy y Zea, en torno a la existencia de una
filosofia original y auténtica en Latinoameérica, desarrollado a fines de los afios 60, no
radica en tomar partido por la existencia o0 no de una filosofia original, auténtica o
propia, (todos sindnimos del viejo anhelo por una filosofia verdadera) sino en un pathos
reflexivo y critico, cuyos matices entre estos pensadores es bueno identificar, pero

también asumirlos en conjunto.

Lo que se esconde tras la excusa de releer y realizar “la pregunta por la filosofia
Latinoamérica” es un juego critico que indaga en una primera instancia la basqueda de
una identidad latinoamericana, el qué somos de la reflexion. Que a su vez interroga —en
términos analiticos y no temporales—, una segunda instancia, la pregunta por el hombre
nuevo, o lisa y llanamente, por el hombre sin predicado. En resumen, por el qué
debemos hacer, en donde la pedagdgica toma el lugar de la creacion, y de la praxis, que
encaminan al hombre y la mujer a asumirse, como autoconsciencia, de su condiciones
de seres auténticos, libres, etc. En la excusa que significa esta lectura, intento exponer
un eje interpretativo y una hipoétesis en torno al paso de la identidad hacia la praxis,

desde el qué somos al qué debemos ser.

La comprension que Augusto Salazar Bondy tiene de la filosofia, es un punto
necesario para iniciar este trabajo, aunque su obra la analizare en paragrafo posterior, es
importante comentarla brevemente, antes de comenzar el analisis de Leopoldo Zea para
asi mantener una vision panoramica de la discusion. “La filosofia tiene que ver con la
verdad, pero con la verdad total de la existencia racionalmente clarificada, lo que

apela a la plena lucidez del hombre, a un esfuerzo total de su capacidad de
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comprension, en suma, a algo que no puede menos que responder a los mas propio de
su sustancia.”*> Debemos tener presente que la estrecha relacion de la verdad con el
plano de la existencia, aunque lejos de caer en un mecanicismo, nos entrega pistas sobre

el predominio de las condiciones de existencia, en la filosofia de Bondy.

2.- Leopoldo Zea: la filosofia y el encuentro con el hombre.

Cuando Leopoldo Zea determina la naturaleza de la reflexion, también
caracteriza la esencia de una generacion, y con ello, nos entrega lo que sera el caracter
de su propia filosofia, “El siglo xx se inicia y se continla como una vuelta a las cosas
mismas, como una vuelta a la realidad.”®, y desde este punto, es posible construir el
primer paso en esta exposicion, la pregunta por el qué somos. Identidad latinoamericana
que debe ser resuelta mirando la realidad, desde una comprension del sujeto que se
determina por las circunstancias historicas, politicas, sociales, etc., en las que se

desenvuelve.

En otra de sus agudas sentencias, cuando Leopoldo Zea nos entrega un
diagndstico de época, “La filosofia occidental hablé del Hombre, pero, al parecer, no

de los hombres. '

, hos introduce de pleno a nuestra cuestion, el pensamiento occidental
a través de su praxis se ha constituido tomando solo y solamente en cuenta al Hombre, y
con él, se ha hundido en el olvido de la razén, la historia o el ser. Lo propiamente
humano ha quedado olvidado.

Es el giro a las cosas mismas de la razon, es lo que nos ha llevado, o nos llevaria,
al enfrentamiento con el hombre y la mujer, con historia, con lenguaje, y con una
cultura. Todas propiedades no universales sino determinaciones circunstanciales

condicionadas por un escenario de dominacion y dependencia. Es importante sefialar,

» Augusto Salazar Bondy. ¢ Existe una filosofia de nuestra América?. Siglo XXI.
Buenos Aires. 2006-[1968]. p. 81

?* Leopoldo Zea. La filosofia americana como filosofia sin méas. Siglo XXI. Buenos
Aires. 2010-[1969]. p. 21

7 bid., p. 41
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que Leopoldo Zea nunca esconde o no considera las condiciones de dominacion y
dependencia de Latinoamérica, es por ello que la circunstancia es lo que le reclama al
sujeto, tomar y hacerse cargo de la situaciéon actual, sus condiciones materiales y

espirituales.

Como es sabido, el debate entre Zea y Bondy se desarrolla por la naturaleza de
la filosofia, y por extension a la naturaleza de la educacion, y en este sentido es
atingente restructurar una de las preguntas iniciales, como debemos hacer una

pedagogia que se dirija a las cosas reales,

Metafisica por un lado, logica como filosofia estricta, por el otro, como
condicion para el surgimiento de wuna supuesta filosofia original,
latinoamericana. Pero la realidad, la de nuestra filosofia, que la hay, nos ofrece
otra cosa, una ideologia empefiada en resolver problemas que nos son mas
cercanos. Problemas mas urgentes, los problemas que nos ha planteado y plantea

nuestra relacion de subordinacion con el mundo occidental.?

Europa por un lado, y Estados Unidos por otro, pero debemos alejarnos de
ambos. Estando atentos a que este alejamiento, es un alejamiento y una distancia
asuntiva”®, es una toma de consciencia de ambos, en un movimiento dialecto de
superacién y no de imitacion. Donde suena el malestar de una subordinacién al mundo
occidental, que Leopoldo Zea ve como uno de los principales problemas del
pensamiento en nuestra américa, en este sentido, no se trata de pensar igual o0 mejor que
el mundo occidental, con sus mismos sistemas, se trata de pensar.

Lejos de olvidar o desdefiar el rigor y el profesionalismo de la filosofia
académica, esta debe ser considerada como una herramienta y en todo momento como

un instrumento

% |bid., p. 54.

 Cfr. Leopoldo Zea. Filosofia de la historia americana. Fondo de Cultura Econémica.
México. 1978
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“...para cambiar una situacion que debe ser cambiada, y para entender mejor,
también, una tradicion que debemos asimilar tal y como la filosofia occidental ha
hecho con su propia tradicion.” *° Filosofia sin mas, reflexién y educacién como
cualquiera, que pone al hombre y la urgencia de su circunstancia como eje de su

reflexion.

Retomando el punto anterior, y en la apuesta que significa recobrar una historia
que permite avanzar —historia que no deja lugar a su olvido—, nos encontramos con la
realidad, nos encontramos con el hombre, ese que somos cada uno de nosotros. Si bien,
la preocupacion de Leopoldo Zea en esta discusion, no es ni tematizar ni reflexionar en
torno a la identidad, ésta se encuentra subsumida en su reflexion sobre el hombre, en su
labor reflexiva, en su auto-derminacion. En la accién de tomar consciencia de la historia
y autoconsciencia de su propia realidad, se produce por una instancia genuina de
reflexion, donde el sujeto pone en juego su propia comprension. Uno de los puntos méas
importantes y cruciales que nos deja Zea, es el compromiso que debe tener el sujeto que
reflexiona por su situacion, por las circunstancias en las cuales se encuentra inmerso,

circunstancia de todo hombre.

3.- Augusto Salazar Bondy: la circunstancia de una cultura de la dominacion.

El titulo del libro de Augusto Salazar Bondy, entrega una pista importante en
esta reflexion, ¢Existe una filosofia de nuestra América? Detengamonos en el
nuestra América del titulo, aquello nos introduce al famoso discurso Nuestra
América de José Marti, y esto nos lleva de inmediato hacia una lectura politica
de la reflexion. Pues, no se trata de la filosofia americana, latinoamericana, etc.,
sino de una filosofia en, de, pero mas importante, para nuestra américa. La
caracterizacion del modo de ser de los nuestroamericanos estructurada por
Bondy, nos pone frente de una dramatica circunstancia que determina el camino
del pensar, estamos claramente en el caso de este existir inauténtico: vivimos

desde un ser pretendido, tenemos la pretension de ser algo distinto de lo que

**Op. Cit., Leopoldo Zea. La filosofia americana como filosofia sin mas. p. 61
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somos y lo que podriamos quizas ser, o sea, vivimos alienados respecto a la
propia realidad que se ofrece como una instancia defectiva, con carencias

mdltiples, sin integracién y por ende sin vigor espiritual.**

La existencia negativa, el reconocimiento de la falta y la carencia son las
caracteristicas principales que bordean la pregunta por el qué somos, con la que iniciaba
este trabajo. El diagndstico de Bondy es catastrofico. El deficiente vigor espiritual, el
pathos pretencioso, nos dejan en el oscuro mundo de la inautenticidad y en una
existencia falsa, fruto de una consciencia mistificada que nubla y disfraza las
condiciones de nuestra existencia —la realidad, la historia—, razones por la cual los
hombres y mujeres latinoamericanos se han convertido en grandes masas pauperizadas,

y nuestros paises en dolorosas republicas.

La cultura, la reflexion y la filosofia estan en cuestion, y con ello, la constitucién
del saber, “Se traen a América y se propagan en nuestros paises aquellas doctrinas que
armonizan con los propoésitos de dominacién politica y espiritual que persiguen los
érganos del poder temporal y espiritual de la peninsula.”** Esta es una de las primeras,
y mas controversiales tesis que trae al frente Augusto Salazar Bondy, refiriéndose a la
escolastica, pero que también va mas alla, va hacia uno de los fundamentos de la
dominacion, la imposicién de canones de conocimiento extranjeros®®, que lejos de ser
una doctrina o un cuerpo de reflexion que responda a las motivaciones y anhelos
propios de los hombres de este continente, se ha convertido en otra arma de

dominacion.

Es el oficialismo, de una filosofia europea que a través del plan teérico universal

*' Op. Cit., Augusto Salazar Bondy. ¢ Existe una filosofia de nuestra América?. p. 83
*Ibid., pp. 11-12

* El rasgo que acabamos de considerar no puede ser desconectado del contexto
histdrico-politico en que surgieron y en que han vivido hasta hoy nuestras
nacionalidades. La filosofia fue traida por los espafioles porque éstos vinieron a
conquistar y a dominar la tierra americana e importaron con ellos las armas
intelectuales de la dominacion.” Augusto Salazar Bondy. ¢ Existe una filosofia de
nuestra América? p. 27.
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esconde la dominacion, en donde el encubrimiento de la realidad historica determina el
futuro de nuestras republicas. La tendencia imitativa, la falta de vigor creativo, la nula
respuesta a las condiciones de dominacion de los hombres y las motivaciones propias,
determinan la caracterizacion de una cultura de la dominacién, y una inautenticidad en

el filosofar; y con una falsa pero muy provechosa concepcion del saber.

En un polo diferente de la reflexion, y como caracterizacién de lo que sera
posteriormente la filosofia de la liberacion, Bondy reclama la propiedad de la filosofia y

la reconstruccién de un saber distinto,

Nuestra filosofia genuina y original serd el pensamiento de una sociedad
auténtica y creadora, tanto méas valiosa cuando mas altos niveles de plenitud
alcance la comunidad hispanoamericana. [...] Por el andlisis y la critica, por la
confrontacién de los valores vigentes en nuestro mundo y por el ahondamiento
de la propia condicién, puede operar como un pensamiento ya no enteramente

defectivo sino crecientemente creador y constructivo.

Al retomar el sentido del “de” en el titulo de la publicacion ¢Existe una filosofia
de nuestra América?, nos remonta a un origen, pero también a una meta “de” una
sociedad auténtica y creadora. Donde la mirada por el origen, la identidad o el qué
somos, es la expresion no de una autenticidad esencial o natural sino del producto de
una reflexion politica, social y econdmica, donde “el conocimiento” no es conocimiento
sino es a partir de la condicion de la dominacion, por la estructura de una epistemologia
politica, que crea un saber distinto des-enajenante y revolucionario hacia el cambio en

la dominacion.

Lo que pone en cuestion Bondy es la intencion y el fin al hacer filosofia, en este
sentido esta lejos de ser filosofia sin mas. Es una filosofia intencionada hacia desvelar

las relaciones de dominacion, donde la razén debe acompafiar, y ademas, responder a

* |bid., p. 94.
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las exigencias y motivaciones del continente. La toma de consciencia del problema
metodoldgico y de la justificacion de un pensar para Latinoamérica esta acompafiada de
un posicionamiento valdrico por una realidad diferente, por la importancia del cambio
social, que permite establecer parametros éticos y politicos distintos para la produccion

del saber.

4.- Reflexiones finales.

Leopoldo Zea es considerado, y con justicia, un buen representante de la
tradicion filosofica latinoamericana, donde el valor de la historia de nuestra américa
asume un papel relevante para las siguientes generaciones de fil6sofos. Augusto Salazar
Bondy tiene, ademas, clara consciencia de la negatividad de la filosofia
latinoamericana, para €l la filosofia en su labor desideologizadora no ha cumplido su

objetivo frente a una “cultura dominada” y a una cultura de la dominacion.

Una pedagdgica latinoamericana, si gustamos de aquellos términos, debe
contener en primer lugar un giro hacia la realidad historica, hacia la comprensién del
contexto global de conocimientos desde la propia circunstancia politica. El acto por el
cual se establece una relacion con la realidad, que reanuda y actualiza una
epistemologia nueva. Este caracter nutre la discusion entre Zea y Bondy, en que para
éste Gltimo, la reflexién debe ser una actividad teleolégicamente orientada hacia la
superacion de las condiciones de la dominacion, cuestion que no debe dejar de nutrir un
proyecto educativo. EIl conocimiento, y las relaciones conductuales asociadas al manejo
del saber, recobran su valor social y politico, en conexion con las determinaciones
culturales propias de los individuos, en el esclarecimiento de las multiples relaciones de

la subordinacion, de dependencia, y también de dominacion.

El problema entre una teoria, ya sea una filosofica o pedagogica, y su praxis, es decir, la
forma por la cual estd ayuda, acompafia o permite que el hombre —acercamos a Zea—,
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todo Hombre gane espacios de libertad, justicia y auto-derminacion, es otra de las
aristas que se encuentran presentes, en el debate por la existencia de la filosofia,
auténtica, verdadera, etc., que nos brinda aportes importante hacia el &mbito de la
educacion. Existe filosofia, y con ello cierto tipo de saber aplicable a la Educacion,
cuando este se traduce en la consciencia de una comunidad, donde la filosofia encuentra
su labor desideologizadora, logrando plena consciencia de la realidad, (a) desvelando la
realidad, “...proporcionar al educando los instrumentos intelectuales requeridos para
analizar con objetividad la realidad...”®; mostrando las falencia (critica) “...el
ejercicio permanente de la reflexién que capacita para entender los hechos y percibir el

3¢ 'y construyendo el camino para salir de ellas (creacion-
5,37

sentido de las acciones.

liberacion) “...el encadenamiento del pensar hacia horizontes mas amplios ...

La toma de una consciencia cabal de la realidad, determina una relacion entre
teoria y praxis diferente, pues esta toma de consciencia “intelectiva”, es al mismo
tiempo, una toma de consciencia de una “existencia proyectada”, que se determina por
una proyeccion futura, por el camino a la liberacién, por la orientacién teleoldgica del
saber y de la educacion. Es asi que la vuelta a las cosas mismas, en la expresion de Zea,
marca una nueva determinacion del saber, ya no intelectivo sino practico, en pos de un

proyecto, que requiere un nuevo paradigma en el hacer pedagogico.

La importancia, y con ello, la necesidad de realizar una re-lectura del Ilamado
“debate Zea-Bondy”, yace en resaltar lo olvidado de unas sencillas preguntas en la
historia de la filosofia, qué debemos pensar, cuél es nuestra obligacién en el actuar, y
una ultima respuesta, no nos es permitido esperar nada menos, que una reconstruccion
de la filosofia, una nueva Optica que nos da una manera de producir un pensamiento, ya

orientado en el sentido de una pedagdgica de la liberacion.® La Educacion, y con ello,

** Augusto Salazar Bondy. La educacion del hombre nuevo: La reforma educativa
peruana. Paidos. Buenos Aires. 1975. p. 37

* Ibid
* bid

%8 Cfr. Augusto Salazar Bondy. Dominacion y Liberacion: Escritos 1966-1974. Fondo Editorial.
r_gcultqq e Letras y Ciencias Humanas. 1995. «Filosofia de la dominacion y filosofia de la
iberaciony.
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la institucionalidad que la acompafia, sufre una peligrosa transformacion a manos de la
tecnificacion de la sociedad, y de lo politico. El hacer pedag6gico orientado hacia un
compromiso por la consciencia, la critica y la creacion, sucumben frente a una
comprension tecnificada del sujeto, y con ello del conocimiento. El saber determinado
por las condiciones politicas, econémicas y culturales, es precisamente el gran fruto de
la ideologia neoliberal. Por lo cual, el momento de la creacién, debe estar asociado y

comprometido en la praxis educativa, si aquella quiere servir para la liberacion.

4.- Bibliografia.

Augusto Salazar Bondy. ¢ Existe una filosofia de nuestra América? Siglo XXI. Buenos

Aires. 2006-[1968].

. La educacion del hombre nuevo: La reforma educativa peruana. Paidos.

Buenos Aires. 1975.

. Dominacion y Liberacién: Escritos 1966-1974. Fondo Editorial. Facultad de

Letras y Ciencias Humanas. 1995.

59



Enrique Dussel, Eduardo Mendieta y Carmen Bohorquez. Pensamiento filosofico
latinoamericano, del Caribe y “latino” (1300-2000): Historia, Corrientes, Temas y

Filésofos. Siglo XXI. México. 2011.

Enrique Dussel. La pedagogica Latinoamericana. Nueva America. Bogota. 1977.

José Marti. Nuestra América. Disponible via online en: [ww.bibliotecayacucho.gob.ve].

Fundacién Biblioteca Ayacucho. Caracas. 2005.

Leopoldo Zea. La filosofia americana como filosofia sin mas. Siglo XXI. Buenos Aires.

2010-[1969].

. El pensamiento Latinoamericano. Ariel. Barcelona. 1973.

. Filosofia de la historia americana. Fondo de Cultura Econémica. México.
1978.

QUANTO TEMPO TEM O TEMPO DO EDUCAR?

Alexandra Quadro Siqueira

RESUMO:

H& quem acredita que estamos vivendo num holocausto, pois, ha uma corrida contra o
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tempo, vivemos o tempo todo sem tempo. Afinal, quanto tempo tem mesmo o tempo? O
que é o tempo? Por que, algumas vezes, o tempo nos parece tdo fugidio ou durar uma
eternidade? Por que sera que ha um sentimento de falta de tempo? Vivemos num tempo
que ndo h& mais tempo, mas, serd que ainda ha tempo para pensar sobre o tempo de
instruir e o0 do educar? Ha quem acredita que esta raiando um novo tempo para dirimir
os problemas filosoficos do Tempo! Serd?! E o ensinar e o aprender como ficam em
meio a um tempo efémero e incerto? Nada é mais duradouro, tudo € provisorio,...

Sendo tudo transitério, como se da o ensinar? Como se da o aprender? E agora, em que
consiste 0 conhecer? Eis um tempo que, 0 ensinar e 0 aprender, a0 mesmo tempo, que
se complementam, se contradizem,... Por isto que, a questdo temporal do Sistema de
Ensino, desde o tempo do educar urge ser refletido filosoficamente e repensado frente
ao modo de producéo capitalista que vem colocando suas imposi¢des enquanto modelo
de educacdo. Logo, um dos desafios temporais e temporarios em questdo é: em que
medida, teoricamente, é possivel ressignificar a concep¢do do tempo escolar a fim
contribuir para uma reflexdo/ problematizacdo tedrico-metodoldgica para um estatuto
do tempo do educar no Sistema Educacional Brasileiro. Este ensaio objetiva-se
compreender as nuances do tempo do ensinar, do aprender e do educar como um
problema filos6fico ao buscar uma ressignificacdo para o seu conceito levando em conta
as questdes culturais imanentes, como berco da valorizacédo da subjetividade humana, ao
analisar preliminarmente as concepc¢des miticas gregas do Tempo, co-relacionando
também, o seu conceito para Kant. Sob essa tensdo, aspiro pensar em qual tempo estd o
sistema educacional brasileiro.

Palavras-chaves: Tempo do ensinar. Tempo do aprender. Tempo do educar.

PRA COMECO DE CONVERSA

“Tempo perguntou ao Tempo: quanto tempo o Tempo tem? O
tempo respondeu ao Tempo que o tempo tem tanto tempo,
quanto tempo o tempo tem.” (autor desconhecido)

Ao abrir o verbo desde o problema do tempo, venho observando que, a natureza
do tempo tem sido um dos maiores problemas filosoficos desde a antiguidade: a
passagem do tempo, a configuragdo como ele flui, o seu devir, seja por um ritmo linear,
ciclico, finito, infinito, continuo, descontinuo etc. O interessante é que, de fato, vivemos
com ele, vivemos nele, mas ao me deparar com o problema temporal, como é dificil
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discorrer sobre ele, ao ponto de, muitas vezes, me dar conta que a existéncia humana sé
se dar num tempo-lugar, e ai me disponho diante da finitude / infinitude da minha
propria existéncia enquanto Ser Humano e todas as duvidas inerentes a questao! Pois,
ao nos confrontar diante dele nos dad um sentimento de temor, de fragilidade, de vazio,
de perda de tempo, uma sensagao que estamos sendo “engolidos”, por ele, vivemos uma
corrida contra o tempo, em que o tempo cronolégico tenta nos impor ditames o tempo
todo, como Unica possibilidade temporal de tempo, condicionando a vida cotidiana
delimitada pelo seu tempo,... Tornando assim tal problema como aparentemente uma
questdo tdo banal que, ao nos questionar, damos conta da tamanha dimensdo complexa
que estamos adentrando... E, por falar em tempo, quanto tempo tem mesmo o tempo? O
que é o tempo? Com a liquidez do tempo, sentimos um tempo em que o ontem, o hoje e
0 amanha se confabulam entre si, muitas vezes, perdemos a no¢do do tempo! Ao
percebermos que, neste aspecto, a dimensdo tempo requer estar associada a dimensao
espaco, falar de um tempo-espaco (tempo-lugar) ou de um espacgo-tempo (lugar-tempo)
na realidade, seja ela presencial ou virtual, seja ela linear ou ciclica, seja ela continua ou
descontinua, ultrapassa aos conceitos que foram abordados, de maneira particular, até
agora, tornando uma visao simpléria do alcance que poderia atingir se fosse possivel
ampliar tal discussdo de forma mais profunda e eloquente.

Por isto que, a questdo temporal do Sistema de Ensino, desde o tempo do educar
urge ser refletido filosoficamente e repensado frente ao modo de producdo capitalista
que vem colocando suas imposicdes enquanto modelo de educacdo. Logo, os desafios
temporais e temporarios em questdo sdo: em que medida, teoricamente, é possivel
ressignificar a concepcdo do tempo escolar a fim contribuir para uma reflexdo/
problematizacdo e uma possivel intervencao/reconfiguracdo do tempo no Sistema
Educacional Brasileiro? Neste viés em tese, espero trazer apenas algumas reflexdes,
ainda que embrionéria, através de um grande esforco, uma mera tentativa de pensar
filosoficamente do limiar filoséfico do tempo-lugar do ensinar, do tempo-lugar do

aprender, do tempo-lugar outro do educar...
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FILOSOFANDO O TEMPO NA EDUCACAO

Questdes e mais questdes envolvem a temporalidade na nossa vida. A principio,
parece-nos um tema tdo banal, mas ao pensa-lo, nos damos conta que tamanha é a sua
complexidade e a importancia de estuda-lo, pois, a vida estd no compasso do tempo ou
0 tempo é a propria vida em duragdo? O tempo presente nos faz presenca de inUmeras
possibilidades que estdo emergindo, a fim de buscar configurar-se efetivamente no seu
lugar (seu espaco) e no seu tempo. Mas, de fato, sera o tempo temporal? Ou nds € que
demos temporalidade ao tempo? Mas, afinal de contas, de que tempo estamos falando?
O tempo subjetivo, ou o cronoldgico, ou o cosmologico, o tempo de uma eternidade?
Ou sera o tempo fugidio? O tempo €é passado, presente, futuro? Ou apenas o agora? O
que tem mais valor: o tempo medido ou o instante vivido? O tempo ao ser
temporalizado pelo homem, ao mensuré-lo, quantifica-lo, cronometra-lo, tornou-se seu
principal refém, prisioneiro pelo seu préprio tempo! E assim, seremos sucumbidos pelo
tempo num propdésito de um modo de producdo capitalista, em que a dindmica sécio
educacional perpassa por critérios para atender a uma tal eficiéncia e eficacia da

reproducéo da prépria vida humana?

As avaliacBes oficiais para medir o nivel do ensino no Brasil
tém se prestado bem ao propdsito de lancar luz sobre os grandes
problemas da educacdo — mas ndo fornecem resposta a uma
questdo basica, que se faz necessaria diante da sucessdo de
resultados tdo ruins: por que, afinal, as aulas ndao funcionam?
[...] Munidos de cronémetros, 0s especialistas se plantam no
fundo da sala ndo apenas para observar, mas também para
registrar, sistematicamente, como o tempo de aula é despendido.
Tais profissionais, em geral das proprias redes de ensino, ja
percorreram 400 escolas publicas no pais, entre Minas Gerais,
Pernambuco e Rio de Janeiro. Em Minas, primeiro estado a
adotar o método, em 2009, os cronbémetros expuseram um fato
espantoso: com aulas monotonas baseadas na velha lousa, um
terco do tempo se esvai com a indisciplina e a desatengdo dos
alunos. Equivale a 56 dias inteiros perdidos num s6 ano letivo.
(Lima, 2010).

Vivemos num tempo cientificizado, utilitario, em que tudo parece accessivel,
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negociavel, de facil alcance, até o conhecimento! Nada mais nos causa entusiasmo! E a
Philosophia? O que vai acontecer? O que lhe cabe e Ihe resta ainda? Qual o seu futuro?
Ou o seu fim? Qual o seu tempo? Passado, esquecido, perdido? Ou lembrado, vivo,
intenso, fervoroso? Quanto tempo ainda tem o conhecimento filoséfico na, assumida
por alguns de, era virtual? Eis uma questdo que merece uma atencdo re-dobrada. A
filosofia é tudo e pode ser quase nada, ela esta em toda parte e/ou em parte alguma.

A questdo temporal na educacdo vem sendo, ao longo do tempo, ponderada,
considerada e enfatizada apenas como uma das propriedades gerais relativa a
exterioridade do pensamento. Neste sentido, para alguns, ainda assume uma dada
importancia numa visdo reducionista historica ao denotar que, o tempo é para o0 ser
humano passivel de ser dividido, apenas, em trés dimensdes lineares: o passado, 0
presente e o futuro. N&o obstante, a cada dia, o tempo pode revelar-se desde o modo da
continuidade — o antes, 0 agora, 0 depois — 0 modo da descontinuidade, e desde 0 modo
subjetivo quando, cada um de nds, pode experienciar, sentir e notar de forma distante,
consoante cada situacao.

Ou seja, se numa situacdo agradavel sentimos o0 seu ritmo passar
depressa, por outro ambito, pode parecer que, numa circunstancia ardua, passa
lentamente. Entdo, como compreender os fenémenos do tempo na nossa vida? Diante da
nossa condicdo finita, somos afetados pelo tempo de um jeito diferente da do espaco, se
assim, refletirmos separadamente tais variaveis do tempo e do espaco, pois, o reflexo do
tempo ¢é irreversivel, o que pode causar angustia pelo fim inexordvel. No entanto, ao
ponderar desde um tempo-lugar como dimensao Unica, ele nos é revelado através da
cultura e sentido de maneiras diversas. O tempo-lugar vem sendo ressignificado através
do contexto de cada cultura, ao assumir suas préprias configuracdes locais de um dado
tempo em um dado lugar, notadamente, poderia assumir maior relevancia no cenario
educacional brasileiro. Com isto, € possivel notarmos no cotidiano da nossa sociedade
que o Kronos, herangca temporal desde os primdrdios gregos, vem sendo 0 maior
referencial de tempo e vem regendo a nossa vida, impondo normas e limites a propria
condi¢do humana. Os gregos designavam o tempo através de trés conceitos: aion, kairds
e kronos. Kairos sugeria o tempo de longo prazo, ou seja, uma era, isto é, Kairds
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também conhecido como “tempo de Deus”. O Kairds proclama a admissdo de nossa
finitude. Aion indicava um bloco de tempo, um ciclo, uma ocasido adequada ou uma
oportunidade: a estacdo do outono, o periodo da adolescéncia. Kronos € o tempo
medido pelo relégio: segundos, minutos e horas.

Serd entdo que a tal corrida cronometrada do tempo ndo nos acarretam problemas?
Parece que sim, pois, o descompasso do tempo nos aflige de ordem interna e externa,
nos trazendo diversas dificuldades... Percebi ao me deparar desde o cotidiano escolar
com tal problemética, a partir das aulas de filosofia ministradas no Ensino Médio, em
que ao sermos submetidos ao sistema de ensino, tornamo-nos reféns ao nos depararmos
com indmeras limitac@es internas (no nosso interior) e externas (No nosso exterior). As
internas sdo decorrentes da nossa propria formacdo que tivemos ao longo da vida,
formacdo esta que nos impele a propria reproducdo alienante do Sistema. E as
limitacBes externas da abordagem foram o proprio Sistema Educacional Brasileiro,
desde o curriculo que incorpora os conteudos, as metodologias, as tecnologias, a prépria
questdo temporal, as avaliagdes e as poucas pesquisas de Educacdo e Filosofia na area
sobre o tema Tempo na Educacéo.

Entdo, o tempo desde os gregos, na Idade Antiga, passou a ser um problema
filosofico. Kant (1999), na Idade Moderna, acreditava que, para se entender o tempo,
era preciso também buscar compreender a sua relacdo com o espaco. Para ele, 0 espaco
é a forma do sentido externo; e tempo, do sentido interno. Isto €, os objetos externos se
apresentam em uma forma espacial; e os internos, em uma forma temporal. Como Kant
prova isso? E o tempo? Ele é a nossa percepcdo interna. S6 podemos conceber a
existéncia de um "eu" estando em relagdo a um passado e a um futuro. S6 concebemos
as coisas no tempo, em um antes, um agora e um depois. Kant (1999) reconhecia o
espaco como a condi¢do subjetiva da sensibilidade sob a qual s6 nos é possivel
mediante a intuicdo externa. O espaco s6 existe no ambito externo (fora), € uma
representacdo de fundamento aos fendmenos externos. E o tempo sé existe no estado
interno (dentro), é a forma de sentido interno. Sem a mediacao entre espago e tempo,
nenhuma percepcdo é possivel. Por isso, ser possivel, hoje, pensar a questdo temporal

desde uma cultura escolar, desde o Sistema Educacional Brasileiro, pois, da mesma
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forma que, o espaco foi temporalizado, o tempo foi espacializado.

Logo, faz-se necessario, inicialmente, refletir o tempo do ensinar e do aprender como
um problema filosofico no Sistema de Ensino que vem sendo confrontado por nos,
professores e alunos, ao longo de toda histéria da educagcdo, ao buscar uma
ressignificacdo para o conceito do tempo do educar, levando em conta, as questdes
culturais imanentes uma concep¢do outra do Tempo do Educar. Por isso, ao propor
deslocar o conceito de tempo-lugar para a perspectiva da cultura escolar, observamos
que, o problema filosofico da finitude temporal ndo vem sendo compreendida como
uma questdo ndo especifica da natureza humana, diante da sensacdo de perda e falta de
tempo, de um sentimento de vazio, nem tdo pouco notar a perspectiva cultural que
viemos assumindo no que diz respeito ao tempo, como apenas ditame cronolégico, pois,
ao nos deparar com ela, a Gnica preocupacdo que estd em vigor &, meramente, converter
0 tempo préprio de cada um, um tempo subjetivo, ao tempo objetivo utilitarista,

atendendo desse jeito as demandas do capitalismo.

Os (des)compassos do tempo no sistema de ensino brasileiro

Ao pensar acerca do que ensinamos aos nossos estudantes quando determinamos
horérios, contudo, ndo quaisquer horarios, mas todos os horarios, desde a entrada, a
troca de aula, a saida, com aquele sinal "maravilhoso", tocando a cada 40 ou 50
minutos, questiono-me: 0 que queremos alcancar, pra qué, em nome de quem e por qué?
Nesta instancia, ao transpor as ideias de Marx para uma possivel leitura acerca da
cultura escolar, podemos notar que o mundo do capitalismo moderno ha muito tempo ja
adentrou nas nossas escolas, as relagbes entre alunos, professores, comunidade,
arquitetura das escolas, transito, politica de remuneracdo de professores, expectativa dos
pais de alunos, etc. desdobram-se acGes com vistas a submeter-se ao ja estabelecido
pelo ditame vigente. Hoje, a verdade estabelecida para a educagdo vem sendo limitada a
aprovacdo em um vestibular, um ingresso a uma profissdo qualquer cuja Ultima
instancia resulta na adequacdo deste individuo a conservacdo de uma ordem ja
estabelecida, que nds, enquanto, professores, ndo colocamos esta ldgica sob este jugo.

Assim...

66



O que ensinamos quando, no primeiro ano do ensino
fundamental, no qual as criangas agora tém seis anos, as
colocamos em fila indiana, mandamos que cantem o hino
nacional, e depois subam em fila, em siléncio, e que, ao chegar a
sala de aula, sentem em suas carteiras, sendo estas organizadas
bem separadas e uma atras da outra? Muitos exemplos poderiam
ser citados aqui, mas estes ja podem dar um quadro razoavel do
que queremos demonstrar. Todos esses ensinamentos servem
para moldar as criancas e jovens a vida em uma sociedade
hierarquizada, competitiva, individualista, em que a busca da
realizacdo deve se dar de forma solitéaria, sobrepujando a tudo e
a todos (NIDELCOFF: 1993).

De que maneira entdo a corrida cronometrada do tempo nos acarretam problemas? O
descompasso do tempo nos aflige de ordem interna e externa, nos trazendo diversas
dificuldades... Percebi ao me deparar desde o cotidiano escolar com tal problemaética, a
partir das aulas de filosofia ministradas no Ensino Médio, em que ao sermos submetidos
ao sistema de ensino, tornamo-nos reféns ao nos depararmos com inimeras limitagdes
internas (no nosso interior) e externas (N0 nosso exterior). As internas sdo decorrentes
da nossa prépria formacdo que tivemos ao longo da vida, formacdo esta que nos
impulsiona a prépria reproducdo alienante do Sistema. E as limitagBes externas da
abordagem foram o proprio Sistema Educacional Brasileiro, desde o curriculo que
incorpora os contetdos, as metodologias, as tecnologias e as avaliacGes e as poucas
pesquisas de Educacdo e Filosofia na area sobre o tema Tempo na Educagdo. Um
agravante é a questdo de incidir o desenvolvimento cognitivo humano tendo como Unico

parametro ao sistema de idade. Assim, podemos observar que, segundo Terra, 2001,

Piaget considera 4 periodos no processo evolutivo da espécie
humana que sdo caracterizados "por aquilo que o individuo
consegue fazer melhor" no decorrer das diversas faixas etarias
ao longo do seu processo de desenvolvimento (Furtado, op.cit.).
Sé&o eles:

41° periodo: Sensorio-motor (0 a 2 anos)

52° periodo: Pré-operatério (2 a 7 anos)

63° periodo: Operagdes concretas (7 a 11 ou 12 anos)

74° periodo: Operacdes formais (11 ou 12 anos em diante)

Subordinar o desenvolvimento a questdo de idade é reduzir muito a formacédo

humana, é enquadrar mediante um anico critério. Neste aspecto, ainda conforme Terra,
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2002, sera que “0 método piagetiano simplifica ao méximo o desenvolvimento humano,
tendo como fatores, mecanismos bastante complexos, tais como: a experiéncia com
objetos, o processo de maturacdao do organismo a vivéncia social e a equilibracdo do
organismo ao meio”? Por iss0, 0 Tempo Escolar é visto de diversos modos: o Tempo do
Ensinar, o Tempo do Aprender e o0 Tempo do Educar, no entanto, todos estdo sob a
custddia do Tempo Cronoldgico, regido por um ditame que esta atrelado ao regime
Capitalismo, onde as pessoas se coisificam e a Educacdo passou a ser um bem de
consumo, quanto maior o poder aquisitivo, maior o investimento, maior a condicao
necessaria de obter uma educacéo dita de qualidade, meritocratica, com o objetivo para
ingresso numa posigdo de destaque no mercado de trabalho. Neste aspecto, o Sistema de
Ensino é sinbnimo do Sistema Educacional. Aqui, 0 Tempo vem sendo percebido
apenas como mais um aspecto que deve estar subserviente aos interesses do sistema,
logo ndo assume a linha de frente no processo educacional. Ainda mais a atender a

questdo do tempo cronoldgico seguindo o parametro de idade, que segundo Terra, 2001.:

Cada uma dessas fases é caracterizada por formas diferentes de
organizacdo mental que possibilitam as diferentes maneiras do
individuo relacionar-se com a realidade que o rodeia (Coll e
Gillieron, 1987). De uma forma geral, todos os individuos
vivenciam essas 4 fases na mesma sequéncia, porém o inicio e o
término de cada uma delas pode sofrer variacdes em funcdo das
caracteristicas da estrutura biolégica de cada individuo e da
rigueza (ou ndo) dos estimulos proporcionados pelo meio
ambiente em que ele estiver inserido. Por isso mesmo é que "a
divisdo nessas faixas etarias € uma referéncia, e ndo uma norma
rigida”, conforme lembra Furtado (op.cit.). Abordaremos, a
seguir, sem entrar em uma descri¢cdo detalhada, as principais
caracteristicas de cada um desses periodos.

Talvez, por isso, penso que, 0 Tempo Escolar conduz o Tempo do Ensinar, mas
ndo tem poder suficiente que consiga estender o seu controle sob o Tempo do Aprender
e 0 Tempo do Educar porque estes ultimos condizem também com a subjetividade
humana, enquanto que, o0 Tempo do Ensinar esta restrito apenas ao tempo objetivo, o
Tempo do Aprender esta vinculado com a objetividade / subjetividade do aluno e o

Tempo do Educar estende a relagdo limitrofe entre a objetividade / subjetividade do
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aluno e a objetividade / subjetividade do professor.

Pra finalizar temporariamente....

Oracéo ao Tempo - Letra da musica Oracao ao Tempo (Musica de Caetano
Veloso)

“Es um senhor tdo bonito
Quanto a cara do meu filho
Tempo Tempo Tempo
Tempo Vou te fazer um
pedido Tempo Tempo
Tempo Tempo Compositor
de destinos Tambor de todos
0s ritmos Tempo Tempo
Tempo Tempo Entro num
acordo contigo Tempo
Tempo Tempo Tempo”

Por isso, é preciso refletir, nos questionar e, buscar colocar 0 Tempo no seu
devido tempo-lugar, um tempo-lugar de destaque na questdo educacional da Escola e da
Universidade. Ele ndo condiz apenas como um mero aspecto no problema da questao,
entretanto, ele é a questdo central, relacionada a tantas outras questdes que precisam ser
(re)avaliadas, (re)pensadas e (re)escritas...pois enquanto a Escola e a Universidade

privilegiarem...

-A escolarizacdo aquém da educacdo, ao invés de perceber que escolarizar € educar
e educar é muito mais além que escolarizar;
-Ensinar fora do contexto cultural, ao invés de conceber que, educar € muito mais,
gue ensinar e gque ao promover uma educacdo, necessariamente, ela estara imbricada
com a cultura local;
-O ensino ou o aprendizado, ao invés da educacdo; o poder do planejamento do
aprendizado centralizado no professor ao invés delJdescentralizar para o aluno; o
curriculo na perspectiva do sistema de ensino, ao invés de estar voltado na,
perspectiva do sistema educacional;
-A gestdo da Escola e da Universidade administradas como institui¢des a fim de
atingir um proposito politico-educacional: formar cidaddos qualificados para o mercado
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de trabalho, mascarado com um discurso de uma gestdo democrética e participativa,
que preza a homogeneizacdo, a igualdade e a massificagdo do individuo do Uno em -
-Todos, ao invés de torna-se instituicdes voltadas em contribuir para o desenvolvimento
individual humano tendo como base a diferenca;

-O aluno como mais um meio a multidao, apenas um ndmero nos indices quantitativos
escolares e econdmico-financeiros, ao invés de ser visto e tratado, com cuidado, como
um individuo capaz de tracar sua propria caminhada de apreensdo do conhecimento,
sendo respeitado o seu tempo, a fim de construir sua propria histéria no seu
desenvolvimento humano;

-A aula cronometrada como um mero momento de 50min a fim de atingir competéncias
e habilidades, ao invés de ser valorizada como um acontecimento em prol do
desenvolvimento humano;

-Avaliacdo como finalidade de examinar, mensurar, separar, classificar pois, Imudouse
0 nome, 0 conceito e o discurso, todavia, ainda, a pratica é a mesma, ao invés de dar a
devida importancia ao processo de maturacdo de cada individuo, onde o aluno pudesse
planejar e negociar 0 momento apto para ser avaliado;

-O tempo do ensino ou o tempo do aprender, ao invés do tempo do educar. Onde o

tempo subjetivo de cada um fosse considerado como prioridade na sua caminhada

individual.

Neste sentido, seré que os alunos ndo esta pagando o 6nus da reprovacao e da
incapacidade por ndo atingirem o que lhes foi designado mediante um dado tempo,
tempo este estipulado pela Escola e pela Universidade? E fato a existéncia do grande
hiato entre o tempo do ensinar, o tempo do aprender e 0 tempo do educar. Somos
reféns de um tempo sistémico, objetivo, utilitarista, que ndo da conta em reconhecer,
em valorizar o tempo enquanto diferenca de cada ser humano, enquanto singularidade,
enquanto unicidade!

Entéo, retomo aqui o problema inicial trazido aqui: sera possivel, nestas
condicdes, ressignificar filosoficamente a concepc¢do do tempo escolar a partir
de outras concepgdes culturais de tempo a fim contribuir para uma reflexdo /
problematizagdo e uma possivel intervencéo / reconfiguracdo do tempo no Sistema
Educacional Brasileiro? Nesta encruzilhada do limiar filoséfico do tempo-lugar do
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ensinar e do tempo-lugar do aprender, emerge, de forma sutil, reflexdes acerca do

alvorecer de um tempo-lugar outro do educar...
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TECNOLOGIA COMO UN PROBLEMA DE LA FILOSOFIA DE LA
EDUCACION

Gildemarks Costa e Silva

RESUMEN -

El objetivo de este estudio es analizar, en base a la preocupaciéon del tema de la
tecnologia y su relacién con la educacion, el problema del tecnocentrismo. Se analiza también
la mentalidad tecnologista que es caracteristica de este problema. Esta mentalidad influye de
manera importante em la manera como percibimos la realidad. La mentalidad tecnologista
es una manera de acercarse a la realidad, después de haber surgido en la modernidad,
siendo una caracteristica de la misma. Ella no es un cuerpo definido de ideas y
conceptos, al colocar la racionalidad tecnoldgica como paradigma de aproximacion a la
realidad, todo viene a ser juzgados por la forma en que la tecnologia funciona. En este
caso, hay una extension del modo técnico de pensar a otras esferas de los seres humanos.
Por lo tanto, la tecnologia se convierte en un filtro que distorsiona la realidad y la utopia
tecnoldgica se convierte en el gran horizonte de la cual reordena todo, ya que el objetivo
ahora es rehacer el mundo de la medida de la racionalidad tecnoldgica. Por lo tanto, este
coloca el problema epistemoldgico de identificar cémo la tecnologia afecta a la capacidad de
los humanos para entender y comprender la realidad. Con base en las reflexiones de Gérman
Klinge sobre el tema, este texto analiza, al principio, cdmo ha sido la preocupacion por el
tema de la tecnologia por parte de las humanidades y la teoria de la educacion. A
continuacion, se hace referencia a lo que se considera en relacion con el tema de la tecnologia
el problema principal (tecnocentrismo y una especie de mentalidad tecnologista), que
constituye una especie de filtro para los seres humanos comprender la realidad. Por Gltimo,
tratamos de imaginar una alternativa para hacer frente a este problema, que implica el
reconocimiento de la importancia de tomar la tecnologia como objeto de ensefianza en los

diferentes niveles de escolaridad.
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TRABAJO COMPLETO

Mais uma vez, é um tema que remete a uma educacéo que tem que
ser desenvolvida em todos os niveis. Ndo se trata de dizer
simplesmente que a tecnologia € mal, porque ndo depende dela e
sim de pessoas. Nesse sentido, sou adepto de que se incorpore o0
tema da tecnologia no curriculo escolar, porque € importante fazer
ingressar as criangas e aos jovens neste campo do desenvolvimento
tecnoldgico e da compreensdo do que é a tecnologia, para a partir
dai Ihes ensinar uma relacdo adequada com ela. Sobretudo no
desenvolvimento e uso da tecnologia, € fundamental lhes ajudar a
que tenham claramente uma consciéncia ética e a que nao creiam
que a tecnologia soluciona todos os problemas, nem tampouco é

um monstro. (Gérman Doig Klinge).

Introducéo

O objetivo deste trabalho é explorar, com base na preocupacao do tema da tecnologia
e sua relacdo com a educacdo, o problema do tecnocentrismo e aquilo que Ihe é subjacente,
que € um tipo de mentalidade, caracteristica da modernidade, que estabelece centralidade para
a racionalidade tecnoldgica. Isso coloca o problema epistemoldgico de identificar o quanto a
tecnologia afeta a capacidade do ser humano de perceber e apreender a realidade. Tomando
como fio condutor as reflexdes de Gérman Klinge sobre o tema, este texto, inicialmente,
destaca, em linhas gerais, como tem sido a preocupacdo com o tema da tecnologia por parte
das humanidades e da teoria da educacdo. Em seguida, faz-se referéncia aquilo que se
considera, em relacdo ao tema da tecnologia, o principal problema (o tecnocentrismo e um
tipo de mentalidade tecnologista), que se constitui em um espécie de filtro para o ser humano
apreender a realidade. Finalmente, enquanto considerages finais, procura-se vislumbrar uma
alternativa para lidar com o problema, o que envolve o reconhecimento da importancia de se

tomar a tecnologia como objeto de ensino nos diferentes niveis de escolarizacao.
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No livro Dilemas da Civilizacdo Tecnoldgica, 0 socidlogo portugués Herminio Martins
(2003) enfatiza que a andlise social e a reflexéo filoséfica tém mantido certo distanciamento
no questionamento da tecnologia. Também sobre isso, o filésofo brasileiro Alvaro Vieira
Pinto, na sua obra o Conceito de Tecnologia (2005), denota situacdo semelhante, assinalando,
contudo, que, de um modo geral, a nossa reflexdo sobre a tecnologia tem sido realizada,
basicamente, por aqueles que estdo diretamente interessados nos processo de implementacédo
de tecnologias as quais contam com suporte de grandes grupos econdémicos.

Embora o assunto técnica apareca integrado a outras reflexdes durante séculos, o
problema se volta para a centralidade do tema, enquanto algo que possui status independente,
um fendmeno singular, isolavel do resto dos fatores da realidade. A inquietacdo, portanto,
reside em considerar a tecnologia como uma variavel-chave nos esquemas de compreensdo
das humanidades, para além da mera insercdo em contextos sociais mais ampliados. Algo que
se torna mais candente quando se observa a atitude critica, sistematica e continua por parte
das humanidades para com outros campos, tais como o religioso, 0 econémico, o estatal entre

outros.

No caso da teoria da educacdo brasileira, ela ndo s6 ndo possui um corpus de
conhecimentos proprios, estruturados e sélidos acerca de sua relacdo com o fenémeno
tecnoldgico, como a reflexdo sobre a tecnologia e suas repercussdes no seio da sociedade
ainda ndo mereceu a centralidade que o tema impd&e. De um modo geral, os nossos filésofos
da educacdo tém relegado ao segundo plano a preocupacdo com o fenémeno tecnoldgico.
Basta-se pensar, por exemplo, como esse fendmeno ¢é tratado nas obras de Paulo Freire, um
dos expoentes da filosofia da educacdo brasileira. A discussdo da tecnologia no seu
pensamento aparece sempre “limitada” por esquemas de interpretacdo de contextos socio-

econémicos mais amplos.

Em consonéncia com esse distanciamento, ndo se pode esquecer que a tecnologia, no
momento atual, ocupa um lugar central. Embora a expressao meio técnico esteja eivada de
ambiguidades, ndo hd como negar que se vive em um meio cada vez mais tecnologizado;
basta-se observar o desenvolvimento tecnolégico em dominios fundamentais, tais como
comunicagdes, medicina, industria e, no caso especifico deste texto, educacdo. A tecnologia,
alem de amplamente difundida entre os diversos dominios da existéncia humana (habitos de
alimentacéo, ritmos de vida, maneira de trabalhar, sistema de salde, processos pedagogicos
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etc), ela coloca a disposicdo das pessoas um enorme poder. O poder, na nossa sociedade,
passa, em muito, pelo “poder tecnologico” ou, da mesma forma, pelo “poder dos experts do

sistema técnico”.

Além disso, tem que se considerar o fato de que a tecnologia, no contexto da crise das
chamadas grandes narrativas, parece que emerge como uma das atuais Meta-narrativas. Para
aqueles que estdo empolgados com os rumos de nossa sociedade, a tecnologia € uma das

“grandes certezas” da Modernidade.

Aaron Falbel, no artigo “A confusdo em que estamos metidos: como lvan Illich me revelou
que o Sonho Americano é, na verdade, um pesadelo”, lembra-nos que um aspecto
profundamente radical e surpreendente no pensamento do autor € a evidéncia de que as
ameacas a nossa sociedade ndo residem apenas em algumas fontes Obvias, tais como 0s
processos de militarizacdo ou a hegemonia das grandes corporagdes econdmicas. No
momento, o perigo se localiza fundamentalmente naqueles elementos da Modernidade que
sdo vistos pela maioria das pessoas como de beneficios inegaveis, tais como 0s processos de
escolarizacdo, sistemas de salde, sistemas de transportes, sistemas de comunicacao, enfim, no
processo de desenvolvimento tecnoldgico. Assim, complementa Falbel, os politicos, sejam de
direita ou de esquerda, bem como o cidaddo comum, véem essas coisas como fruto do
progresso tecnoldgico e, enquanto tal, como algo que ndo pode ser objeto de debate e reflexao

tedrico-critica.

A tecnologia € um dos principais problemas tedricos e praticos do atual século. Da
Engenharia a Sociologia da Ciéncia, da Histéria a Biotecnologia, da Antropologia aos
Estudos Sociais da Ciéncia, da Fisica/Quimica/Matematica a
Pedagogia/Psicologia/Economia, passando pelas Ciéncias da Computacdo, ecoam questdes
que envolvem a condicdo tecnoldgica. Ndo sé! O tema ndo se restringe ao universo
académico e um observador mais estimulado ndo tera dificuldade de encontrar nas
transmissGes televisivas, nos jornais, nos mercados, nas pragas, nos dialogos do cotidiano,

elementos tedricos problematizadores da referida tematica.

Além disso, ndo hd como negar que a revolucdo tecnologica existe e as
possibilidades de retorno sdo nulas (KLINGE, 2003). Posi¢des que propdem uma saida
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ahistdrica para o problema da tecnologia e fazem apologia a um mundo n&o tecnologico néo
se sustentam (FEENGERG, 2001). A ndo existéncia da possibilidade de retorno nédo significa,
contudo, a condicao de refém do desenvolvimento tecnolégico e de aceitacdo das escatologias
tedricas de um progresso continuo da tecnologia. Neste texto, concorda-se com Klinge
(2003), para quem as abordagens sobre a tecnologia sofrem, no momento, por excesso de
tecnocentrismo (visualizar a tecnologia como um destino e ndo como possibilidade) e, em
consequéncia disso, ndo encontram o0 caminho a seguir; trata-se de uma mentalidade
tecnologista que coloca a tecnologia e a racionalidade tecnoldgica como paradigma para todo
o ser humano. O fato é que “tudo isto evidencia a importancia de fazer uma reflexdo que
aborde seriamente o fendmeno tecnologico e suas conseqiiéncias sobre a humanidade”

(KLINGE, 2003, p. 1). E assim que € por demais valido o apelo de Klinge aos pesquisadores

do tema: “ha que procurar colocar as perguntas corretas para encontrar algumas respostas que
ajudem a que este desenvolvimento seja realmente para proveito do ser humano e nao perca

sua natureza e se volte contra o proprio homem” (KLINGE, 2003, p. 1).

Enfim, no momento ha forte presenca do tecnocentrismo e o debate tem 0s seus
extremos; no Brasil a situacdo ndo parece ser diferente da de outros paises. Santos (2002), ao
refletir sobre as perspectivas que a revolugdo micro-eletrdnica e a Internet abrem a luta pelo
socialismo, apresenta, com base nas condicdes brasileiras, duas posi¢des comuns sobre a
relacdo tecnologia e sociedade: a) de um lado os que acreditam que a tecnologia € neutra e
estd a servico do progresso, cabendo apenas democratiza-la (distribui-la no momento
adequado). “De certo modo, continua intacto o mito do seculo XIX, segundo o qual o
progresso sé traz beneficios e bem-estar, cabendo aos democratas lutar pela universalizagdo”
(SANTOS, 2002, p. 24); b) na outra perspectiva estdo aqueles que parecem atribuir a
tecnologia um aspecto por demais negativo, ndo havendo quase nenhuma perspectiva de
mudanca nesse mundo tecnologizado em que ciéncia e técnica se aliam ao capital para

colonizar todas as facetas da existéncia humana.

No caso especifico da educagdo, ela ainda ndo possui um corpus de conhecimentos
proprios, estruturados e sdlidos acerca de sua relacgdo com o fendmeno tecnoldgico.
Reconhece-se que, no Brasil, existem significativos filosofos da educacdo, como Dermeval
Saviani, Paulo Freire, entre outros. No entanto, como mencionado antes, a discussdo da
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tecnologia no pensamento desses filésofos tem sido relegada a um segundo plano ou, quando
ndo, ela aparece “limitada” por esquemas de interpretacdo de contextos socio-econémicos
mais amplos. Na teoria da educagdo como um todo a reflexdo sobre a tecnologia e suas
repercussdes no seio da sociedade ainda ndo mereceu a centralidade que o tema impde. A
tecnologia aparece sempre tributaria de outras reflexdes nas obras dos filosofos da educacéo
brasileira, embora a filosofia da tecnologia possua um corpus de conhecimentos

sistematizados.

Assim, a reflexéo sobre a tecnologia, inclusive dentro da teoria da educacdo, tem sido
confrontada, especificamente, com um sério problema: o tecnocentrismo, algo que envolve a
absolutizac@o do paradigma tecnoldgico e o perigo de que toda a vida do ser humano venha
a ser regida pela racionalidade tecnoldgica; reside aqui a preocupacao epistemoldgica de
saber o quanto a tecnologia afeta a capacidade do ser humano perceber e apreender a
realidade. No tecnocentrismo, observa-se: primeiro, certa “embriaguez” em relagdo a
tecnologia, supostamente em funcdo da idéia de que ndo ha limites para o que ela pode
oferecer; segundo, assim, ela passa a ter um lugar proeminente na resolucdo dos problemas da
realidade; finalmente, ao se atribuir esse lugar demasiado central a tecnologia, muitos passam
a acreditar que ela é capaz de permitir a compreensdo sobre o préprio sentido da existéncia
humana. Em suma, esse processo culmina por outorgar a tecnologia um lugar proeminente na
vida do ser humano, situando-a como a panacéia para todos os problemas da humanidade, o
que desvirtua uma aproximacdo equilibrada a propria realidade, implicando nisso um
problema epistemoldgico, visto que a posicao tecnocéntrica deixa de lado questdes como “o

Que é?” por questoes do tipo “que fazer?” e “como fazé-lo?”.

Mentalidade Tecnologista

Subjacente ao tecnocentrismo, hd uma forma mentis (mentalidade tecnologista),
conceito retirado de Klinge (2000), que atribui um valor inadequado a tecnologia em nossa
sociedade. A influéncia da tecnologia na vida das pessoas depende do valor que cada
sociedade da para a mesma. Assim, além de existir tecnologia em um grau suficientemente
significativo em um determinado ambiente, h4 um fator mais fundamental para se
compreender as consequéncias da tecnologia na vida das pessoas: deve haver uma valorizagdo
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da mesma no referido contexto cultural. Isso faz, entdo, emergir a seguinte questao: quais séo
os elementos que ha em nossa cultura que ddo proeminéncia a tecnologia, colocando-a como
o fator principal e determinante de nossa cultura? Para Klinge (2000), entre os Varios
elementos, existe uma mentalidade tecnologista que estd por tras das vérias pretensdes dos

tecno-utdpicos.

Essa mentalidade é uma forma de se aproximar & realidade que emergiu na
modernidade, sendo uma caracteristica dela. Ela ndo constitui um corpo definido de idéias e
conceitos e, ao colocar a racionalidade tecnologica como paradigma de aproximacdo a
realidade, tudo passa a ser julgado pela maneira como a tecnologia funciona. Nesse caso, ha
uma extensdo do modo técnico de pensar a todas as esferas do ser humano. Por isso, a
tecnologia torna-se um filtro que distorce a realidade, e a utopia tecnoldgica se torna o grande
horizonte a partir do qual tudo se reordena, visto que a meta, agora, € refazer o mundo a

medida da racionalidade tecnoldgica.

De acordo com Klinge (2000), a mentalidade tecnologista se constitui com Francis Bacon e
Tomaso Campanella. Essa mentalidade encontra contornos iniciais no Renascimento e se trata
de uma espécie de absolutizacdo da tecnologia que culmina por relegar outros dominios do
saber e da realidade. Essa forma de aproximacdo a realidade, quando absolutizada, implica
em um reducionismo metodoldgico, valorativo e pratico, cujo valor supremo € a eficécia pela
eficacia, sem nenhum interesse pela verdade, pelo bem e, ainda, pela beleza. Trata-se da
subordinacdo da cultura a racionalidade tecnolégica, implicando uma perversao dos meios, 0s
quais passam a ser considerados fins. Assim, o grande desafio de nossa época é buscar uma

forma diferente de se relacionar com os meios tecnolégicos.

E uma mentalidade que, como mencionado antes, culmina por levar a que tudo seja
julgado e valorizado conforme o funcionamento da tecnologia. Embora seja marcante nas
sociedades ocidentais, tem se difundida pelo resto do planeta; nos diversos paises, esse tipo de
mentalidade tem se ampliado sem nenhum tipo de criticidade. A globalizagdo, com o
consequente processo de homogeneizacdo do mundo, estaria ampliando o alcance da
mentalidade tecnologista. Para Klinge (2000), esse contexto implica uma espécie de
colonialismo tecnoldgico, tendo como principal perigo as pessoas fazerem da tecnologia um
paradigma da realidade. Trata-se de uma espécie de perversdo dos meios, quando se propde

79



uma valorizagdo “cega” da tecnologia, alterando, assim, o seu papel na nossa sociedade, visto

que ela se torna pouco ou mal compreendida em nossa sociedade.

Para Klinge (2000), o problema da mentalidade tecnologista é limitar outras
possibilidades de compreensédo da tecnologia. O problema néo € a tecnologia em si, mas uma
mentalidade que faz com que a tecnologia perca a condicdo de meio e se torne fim para as
atividades culturais. Para o autor, isso pode ser ilustrado com o caso da imprensa; na China,
houve a descoberta da imprensa bem antes de Gutemberg, porém ela ndo tomou a dimenséo
que teve na Europa, o que demonstra que a compreensdo da tecnologia deve passar pela
analise de um tipo de mentalidade que altera a forma de compreender a tecnologia. Assim, a
compreensdo da tecnologia passa, antes, pela percep¢do de uma mentalidade que modifica a
forma de compreender a tecnologia.

H& um perigo em absolutizar o paradigma tecnoldgico e querer que toda a vida do ser
humano seja reordenada pela racionalidade tecnoldgica. O principal, sem ddvida, é que, ao se
aceitar a tecnologia como Unica mediacgdo, esvazia-se a realidade de contetdo ontol6gico. Em
uma situacdo de tecnocentrismo, deixa-se de lado questdes como “o que €?, “para onde vai?”’

a tecnologia, para limitar-se a um mero “o que fazer?” e, mais especialmente, “como fazelo?”

Em relagdo ao tecnocentrismo, Klinge (2000) assinala: a) certa “embriaguez” em relagdo a
tecnologia, supostamente em funcdo da idéia de que ndo ha limites para o que ela pode
oferecer; b) assim, ela passa a ter um lugar proeminente na resolucdo dos problemas da
realidade; c) ao se atribuir esse lugar demasiado central a tecnologia, muitos passam a
acreditar que ela é capaz de permitir a compreensdo sobre o préprio sentido da existéncia
humana. Para Klinge (2000), é possivel observar em alguns defensores do atual
desenvolvimento tecnoldgico, por exemplo, a compreensdo de que a tecnologia seria 0
principal agente das principais mudancas culturais, conforme a alianga que estabelecem entre
dindmica histdrica e objetos tecnologicos: moinhos de vento e feudalismo; motor a vapor e

capitalismo; finalmente, o papel das tecnologias de informacéo na sociedade atual.

Ainda de acordo com Klinge (2000), o tecnocentrismo parte de uma visao equivocada
que atribui a tecnologia um lugar central na vida das pessoas a partir da absolutizacdo da
atividade poiética. Tecnocentrismo, portanto, pode ser compreendido como 0 processo de
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absolutizacdo da atividade poiética. O agir tecnoldgico passa a ser considerado superior a
todos os outros atos humanos, tornando sem sentido questdes sobre a verdade, a beleza e o
bem. A utopia tecnoldgica passa a ser o horizonte a partir do qual tudo se reordena, passando
a ser 0 objetivo de muitos re-fazer o mundo a luz da racionalidade tecnolégica. Trata-se de
uma ampliacdo do modo técnico de pensar para as outras esferas do ser humano e a
tecnologia assume a condicéo de filtro que distorce a realidade, e esse é, entdo, um problema
epistemoldgico que consiste identificar o quanto a capacidade de percepcdo e apreensdo da
realidade € distorcida por esse filtro.

Tal mentalidade equivoca-se em ndo perceber a tecnologia como uma expressao da
atividade humana, especialmente referida a producdo de métodos e artefatos. Embora o ser
humano seja um fazedor de métodos e ferramentas, ele é mais do que isso. Klinge lembra-nos
que Socrates ja nos fez essa adverténcia. Na Apologia de Sécrates se observa um fragmento
que poderia se aplicar muito bem a essa situacdo, expressando os limites de se absolutizar

uma determinada dimensdo humana

Por fim, também fui aos artifices, porque estava persuadido de que,
por assim dizer, nada sabiam e, ao contréario, tenho que dizer que 0s
achei instruidos em muitas e belas coisas. Em verdade, nisso me
enganei: eles, de fato, sabiam aquilo que eu ndo sabia e eram muito
mais sabios do que eu. Mas, cidaddos atenienses, parece-me que
também os artifices tinham o mesmo defeito dos poetas: pelo fato
de exercitar bem a prépria arte, cada um pretendia ser
sapientissimo também nas outras coisas de maior importancia, e
esse erro obscurecia o seu saber. (PLATAO, 2003, p. 9)
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Assim, como aponta Sécrates, o ser humano ndo pode ser definido apenas como Homo
Faber. Klinge (2000), buscando suporte no pensamento de Aristoteles e Jacques Maritain,
apresenta trés dimens@es da atividade humana: a) Theoria, relativa ao Conhecer; b) Praxis,
referente ao Agir; c) Pdiesis, mencionada ao Fazer. Para um desenvolvimento adequado de
nossas sociedades, o ser humano necessita integrar, no seu desenvolvimento, essas trés
dimensdes. No caso da tecnologia, ela tem a ver com a Poiesis, que é a dimensdo do Fazer,
correspondendo a atividade produtiva. Se a tecnologia é a expressao da atividade humana
referida a métodos e artefatos ela faz parte da cultura e da maneira de viver do ser humano,
porém ndo é a Unica dimensdo dele, nem a mais fundamental. Com efeito, para Klinge (2000),
cultura tem origem no termo colere, que significa cultivar. 1sso quer dizer que se cultiva tanto
a natureza humana, com vistas ao desenvolvimento pessoal e da propria natureza, quanto se

cultiva a natureza externa, onde se situa a atividade produtiva, a qual gera a tecnologia.

De acordo com esse autor, a cultura centrada no Ser (theoria) e no Agir (praxis) nao
exclui o Fazer ou Produzir (poiesis). A producdo permite ao ser humano obter meios
necessarios a uma humanizacdo integral do seu entorno. No entanto, devido a propria
condicdo de meio, o produzir deve estar sempre a servico do Agir e do Ser. Os problemas com
a atividade tecnoldgica se iniciam quando ela deixa de ser vista em seu lugar e é colocada
acima de outras demandas da vida humana. Quando um setor especifico da cultura se
desenvolve de forma independente dos demais e adquire um peso maior do que lhe cabe, ele

se desarticula em relagéo aos seres humanos.

Em resumo, a mentalidade tecnologista é uma visdo equivocada sobre a importancia
da tecnologia na nossa sociedade que tem como base a absolutizacdo do Fazer- Pdiesis. Essa
absolutizacdo implica visualizar o fazer tecnoldgico como o Gnico ato humano importante e
como referéncia para todos os demais. Questdes sobre a verdade, o bem e a beleza tornam-se

irrelevantes, visto que se trata de refazer o mundo a medida da racionalidade tecnolégica.

Para um desenvolvimento adequado de nossas sociedades, 0 ser humano necessita

integrar, no seu desenvolvimento, essas trés dimensdes.
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Considerac0es finais

Uma possibilidade de enfrentamento do problema do tecnocentrismo - e 0 consequente
problema epistemoldgica que emerge dessa situacao - dentro do campo pedagogico envolve,
acredita-se, a insercdo da tecnologia como objeto de ensino. Tem ocorrido nos ultimos anos,
um crescente interesse sobre esse tema. Trata-se do esforco de pensar essa tematica
incorporada ao processo formativo, especialmente nos processos de escolarizagdo. A
incorporacdo do tema da tecnologia no curriculo escolar, seja como tema transversal ou néo, é
fundamental para se inserir as pessoas no campo do desenvolvimento tecnolégico e da
compreensdo do que € a tecnologia e, assim, ensinar uma relagdo critica e adequada para com
ela, tanto no desenvolvimento quanto no uso da mesma, ampliando-se assim a possibilidade
de uma mentalidade que ndo veja a tecnologia como a solucdo de todos os problemas, nem
tampouco como um grande monstro. I1sso se consitui em uma preparacdo fundamental para
que os educandos possam ter uma insercdo ativa e critica em sociedades cada vez mais

tecnologizadas e ndo se limitem a perceber e apreender a realidade pelo prisma tecnologica.

Em sintese, essa “formacdo em tecnologia” visa a possibilitar aos educandos uma
compreensdo da tecnologia como parte da cultura, permitindo, desse modo, romper visoes
distorcidas e equivocadas sobre o desenvolvimento tecnoldgico, tais como: a) tecnologia
como mera ciéncia aplicada; b) tecnologia como algo que sé traz o bem; c) tecnologia como
neutra e instrumental; d) tecnologia como causa de todos os problemas humanos; €) e,
principalmente, superar o problema do tecnocentrismo, essa percepcdo da tecnologia como

um destino e ndo como uma possibilidade humana.

Isso parece importante, porgue, historicamente, a presenca da tecnologia na escola tem
sido pelo viés préatico e ndo pela preparacdo do educando para que este tenha uma
compreensdo adequada dessa fundamental atividade humana. Tecnologia na escola é quase
sinbnimo da inser¢do de determinados instrumentos técnicos no ambito escolar, especialmente
computadores, bem como formagdo para o0 uso de tais equipamentos; basta pensar, por

exemplo, o que ocorre com o uso das tecnologias de informacao no campo pedagogico.

Principalmente no &mbito oficial, a no¢do de tecnologia na educagdo esta permeada
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por processos de instrumentalidade, adaptacédo e passividade. Essa tradicdo de se concentrar
nos aspectos técnicos tem relegado ao segundo plano a dimenséo critica que se deve fazer
presente quando se pensa tecnologia na educacdo. Se educacgdo envolve, também, preparacao
para viver em uma sociedade tecnoldgica, a imagem que se tem da tecnologia é fundamental
e, portanto, pensar o tema da tecnologia no ambito pedagdgico ndo pode se restringir a

preparar alunos nos aspectos praticos, por exemplo, para o uso de computadores.
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Este texto aborda as relacGes entre imaginario e formacdo humana, na perspectiva tedrica de
Gaston Bachelard (1884-1962), tema ainda ndo suficientemente discutido pela filosofia da
educacdo na contemporaneidade. O objetivo definido é compreender o sentido de formacéo
do sujeito que considere a complementaridade da imaginagéo criadora no processo de (trans)
formacdo durante o processo educativo. No proprio pensamento bachelardianojustifica-se este
estudo, pois se entende que é necessario analisar filosoficamente o devir do pensamento, o
que significa questionar sua propria constitui¢do, desvendando seus problemas, implicacdes e
solugdes originais, num movimento em que a razdo suplanta a si mesma sucessivamente, sem
nunca obter uma sintese decisiva. Assim, o pensamento cientifico demanda uma razéo
desassossegada e controvertida, unida a imaginacdo, em uma procura incessante do novo.
Essa razdo deixa-se absorver pelo devaneio com o objetivo de vislumbrar o impensavel, pois
pensa que ndo ha um Gnico método para apreender a realidade. Provocada pela imaginacéo, a
razdo constituida torna-se aberta, criadora, agressiva. Se o racionalismo vé com nitidez o
afastamento entre razdo e imaginacdo, a via das ideias quiméricas as percebe como
complementares. Considera-se que 0s devaneios poéticos impulsionam o sujeito a um
movimento ascensional e essa mobilizacdo paraelevar-se € uma das faces originarias da
imaginacdo criadora que instiga 0 ser num movimento vertical. Parte-se da questdo: como a
imaginacédo criadora contribui para a (trans)formacdo do sujeito no processo educativo? Para
fundamentar essa pergunta,dialoga-se com o método fenomenolédgico bachelardiano, em
obras caracterizadas como de vertente poética. Considera-se que uma das dimensdes da
importancia do pensamento bachelardiano para o campo de estudos da educacdo é o

acontecimento da aprendizagem enquanto viabilizadora de uma transformagdo humana. O
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educador deve dialetizar a experiéncia, propor o dialogo, inquietar a razdo, ensinar a
questionar, a buscar o novo. A inseparabilidade entre ensinar, aprender e criar ¢ dada pela
forca do devaneio, aquele que toca a imaginacdo criadora e provocam alunos e professores
para mudarem a prépria cultura e 0 mundo. Essa imaginagdo produz o sonho que abrange
aquele ponto ascensional a que o sujeito aspira e para o qual quer se metamorfosear para

atingir.

Palavras-chave — Fenomenologia bachelardiana. (Trans)formacdo do sujeito. Processo
educativo.

Um professor filésofo

Gaston Bachelard percorreu um longo caminho até chegar a filosofia. De origem
camponesa, nascido em Bar-sur-Aube, formou-se numa provincia rustica francesa e passou
sua infancia em contato com a natureza — 0 que parece ter correlacdo as
concepcdes filosofico-poéticas sobre o imaginario a partir da materialidade dos elementos.

Poeticamente ele descreve seu lugar de origem:

Nasci numa regido de riachos e rios, num canto da Champagnepovoado de varzeas,
no Vallage, assim chamado por causa do grande numero de seus vales. A mais bela das
moradas estaria para mim na concavidade de um pequeno vale, as margens da agua corrente,
a sombra curta dos salgueiros e dos vimeiros (BACHELARD, 1998, p. 8).

E o filésofo-camponés, envolto em experiéncias adquiridas em dialogo direto com a
natureza, diz de seu deleite: “meu prazer ¢ ainda acompanhar o riacho, caminhar ao longo das
margens, no sentido certo, no sentido da agua que corre, da agua que leva a vida alhures, a
povoagao vizinha” (BACHELARD, 1998, p. 8).

A mengdo ao lugar de origem é simbolica. O tom sentimental ndo encobre um
pensamento mais profundo. E nas cenas de seu outrora que Bachelard materializa os seus
devaneios: ao recordar seus sonhos a margem do rio, ele percebe que a imaginagdo devaneia
sobre as aguas, sobre qualquer agua, ndo necessariamente as do seu vale deBar-sur-
Aube. “Nao posso sentar perto de um riacho sem cair num devaneio profundo, sem rever a
minha ventura... Ndo € preciso que seja o riacho da nossa casa, a &gua da nossa casa. A agua
anonima sabe todos os segredos (BACHELARD, 1998, p. 9).
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A obra de Bachelard é marcada claramente pelos lugares que habitou e pelos periodos
que sdo ligados a esses espacos. Algumas reflexdes fugitivas e raras, que o filésofo nos
oferece, por exemplo, em torno de seu convivio com elementos da natureza, ou 0S
testemunhos que da ao longo de sua vida, sdo provas incontestes dessa afirmacdo. As
descrigdes de sua cidade natal, e de outros cenarios em que ele habitou, sdo acompanhadas de
palavras de devaneio que nos reconstituem os locais percorridos durante a sua existéncia, e

que alimentaram os seus sonhos.

O lago, a lagoa e a &gua adormecida, pela beleza do mundo que refletem, e as
lembrancas que proporcionam, despertam a imaginacéo. Bachelard, poeta, diante da agua nédo
faz como o pintor que a retrata em uma tela ou gravura. Ele vai sempre além do real. A poesia

continua e transpde os encantos do mundo.

Em suas lembrangas, o filésofo das palavras demonstra “pela chama [do fogo] uma
admiracdo natural, ouso mesmo dizer: uma admiracdo inata. A chama determina a acentuacédo
do prazer de ver algo além do sempre visto. Ela nos forca a olhar” (BACHELARD, 1989, p.
11). As leituras e os escritos diante do fogo constituem, mais do que um deleite, uma reflexao
posta a frente de um elemento césmico pleno de significados, em que o psiquismo se eleva.
Um aluno, Georges Jean, faz uma descri¢do do Bachelard-professor:

Bachelard [...] passava de uma reflexdo epistemoldgica densa e complexa [...] durante as
primeiras horas, para deslumbrantes variagdes sobre a imaginagdo “do ar”. [...] O que o
distinguia do teorico era a entonacdo, certa paixao e alento; a mesma paixao e 0 mesmo alento
que o animava quando se referia [...] a flor azul de Novalis (JEAN, 1989, p. 11-12).

Essa imagem é analoga ao retrato que dele se constroi a partir da leitura de seus livros:
a instigacdo ao pensamento, o despertar da imaginacdo, o discurso aberto ao dialogo, a
descontinuidade.

Em Bachelard a meditacdo pedagdgica € um tema recorrente, ndo € um pensamento
ocasional. Os textos bachelardianos buscam manter uma relagdo dindmica com a experiéncia
de sala de aula. Cada obra parece uma tentativa de responder a inquietagbes e a
questionamentos pedagdgicos. O homem empenhado em uma cultura cientifica é um eterno
escolar; a escola constitui 0 modelo mais elevado da vida social e nela as referéncias sociais
sdo fundadas sobre uma vontade de saber juntos e uns com 0s outros. A utopia pedagogica

do filésofo-professor consiste em uma sociedade feita pela escola, por uma escola continuada,
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por uma escola em que se condensam duas figuras: o pesquisador e o poeta. E a partir de
juncOes dessa natureza que se reconhece nas ideias bachelardianas um romantismo da razéo,
uma filosofia da imaginacdo criadora, que se confunde com o dinamismo formador dos

conceitos cientificos e das imagens poéticas.

Ideias epistemoldgicas bachelardianas

Para melhor compreender o pensamento de Bachelard é necessario ressaltar alguns
segmentos de sua trajetdria e do contexto em que ele escreveu suas teorias. O fildésofo de
Bar-sur-Aube foi contemporaneo de Husserl (1859-1938), que se prop0s estabelecer uma base
segura e liberta de pressuposicoes para as ciéncias e, de modo especial, para a filosofia
— 0 método fenomenoldgico. Foi aluno de Brunschvicg (1869-1944), para quem a tarefa da

filosofia versaria sobre um esforco de pura reflexdo. Bachelard viveu em um periodo

de rediscussdo da ciéncia, de crise da verdade que o homem poderia alcancar. Na
fisica, questionava-se a teoria da relatividade. Afirmava-se que o conhecimento cientifico esta
sempre em construcdo. Assim, nenhuma teoria esgotaria a verdade, 0 que era uma postura
revolucionaria para a época.

Bachelard é também contemporaneo do movimento surrealista que tematiza o sonho, a
loucura, o maravilhoso, os estados alucinatérios, e se inspira no funcionamento do
inconsciente proposto por Freud (1856-1939). Ao postular o conceito de inconsciente, ao
afirmar que ndo € tdo absurdo o que os sonhos nos dizem, Freud esta lembrando que ha outras
explicacdes do real profundo além da razdo. Todavia, no campo da psicanalise, Jung (1875-
1961), seu correspondente, foi o maior interlocutor. Bachelard foi igualmente contemporaneo
de Bergson (1859-1941), de quem divergiu sobre ideias acerca do tempo, assim como o fez a
respeito dos conceitos de Sartre (1905-1980) sobre a imaginacao.

Analogas as ideias de sua época, as teorias de Bachelard sempre despertaram
polémicas, pois ele desenvolveu suas teses por meio de uma critica a muitos principios e
categorias que norteavam a filosofia das ciéncias de seus contemporaneos. Para o fildésofo-
epistemologo, a razdo tem uma historia e essa historia € uma demonstragcdo de que sua
trajetdria € descontinua e plena de obstaculos. Desse modo, apenas uma epistemologia que
parta da reflexdo da préopria ciéncia pode tornar-se adequada para expressa-la. E é com esse

espirito que Bachelard questiona as concepcdes sobre a ciéncia.
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Na epistemologia bachelardiana observa-se a prerrogativa da interrogacédo em relagéo
a resposta, da davida em relacdo a certeza, do indeterminado em relacdo ao determinado.
Bachelard (1978b, p. 151) afirma que a teoria da incerteza de Heisenberg(1901-1976) “veio
por tudo [...] em questio”. A luz dessas ideias Bachelard declara que toda certeza deve ser
continuamente questionada pelo pensamento filosofico-cientificoe essa atitude deve fazer
parte do método utilizado pelos fil6sofos da ciéncia.

Ao ressaltar a contingéncia da verdade e do erro, Bachelard instrui que o comoensinar
se sobrepBe ao objeto ou matéria ensinados. 1sso contraria a concepcao pedagogica de que o
conteudo ensinado contenha sua verdade, independentemente do modo como é ensinada. O
Professor Bachelard compreende que o processo de formacao do espirito cientifico é sempre
renovado e é preciso criar possibilidades sempre abertas para que o dialogo, a discussdo e a
polémica existam. Essas instancias sdo salutares ao processo de busca de cientificidade e a

construcdo do conhecimento.

Os conceitos da epistemologia bachelardiana apontam para a interacdo ciéncia e
filosofia, postulada por Bachelard: “os diferentes problemas do pensamento cientifico
deveriam, pois, receber diferentes coeficientes filosoficos™” (1978a, p. 8). S6 meditando sobre
as nocOes cientificas, sera possivel alcancar maior clareza dos limites das definicdes, das
hipbteses, das experiéncias, da ciéncia, enfim. Contudo, tal reflexdo deve constituir-se como
uma “filosofia aberta”, ou seja, na “consciéncia de um espirito que se funda trabalhando sobre
0 desconhecido, procurando no real aquilo que contradiz conhecimentos anteriores”
(BACHELARD, 1978a, p. 7).

Dessas palavras entende-se que € preciso analisar filosoficamente o devir do
pensamento, o0 que significa questionar sua propria constituicao, desvendando seus problemas,
implicages e solugdes originais, langando-o para o vir-a-ser, num movimento em que a razao
suplanta a si mesma sucessivamente, sem nunca obter uma sintese decisiva. Assim, 0
pensamento cientifico demanda uma razdo desassossegada, unida a imaginacgdo, engajada na
producdo criativa e na procura incessante do novo. Essa razéo controvertidadeixa-se absorver
pela imaginagdo com o objetivo de vislumbrar o impensavel, pois pensa que ndo ha um unico
método que dé conta sozinho de apreender a realidade. Para o filésofo do devaneio, sé

podemos conhecer cientificamente aquilo que sonhamos um dia.

A fenomenologia da imaginagdo
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Na época em que Bachelard dedicava-se integralmente ao estudo da filosofia da
ciéncia, ele dirigiu-se aos colegas, esclarecendo: “aos cientistas, reclamaremos o direito de
desviar por um instante a ciéncia do seu trabalho positivo, da sua vontade de objetividade,
para descobrir o que permanece de subjetivo nos métodos mais severos” (1978a, p. 8). Nesse
momento, a inquietude do pensador o levava a um esforco de ultrapassagem dos limites da
filosofia da ciéncia.

A partir de “A psicanalise do fogo” (1999), propde-se analisar um problema que a
atitude objetiva jamais conseguiu realizar: o aprisco poético “onde os devaneios substituem o
pensamento” e os “poemas ocultam os teoremas”. Entende que, para alcancar a existéncia de
outra realidade, a dos sonhos e da fantasia — tdo real e I6gica como a exterior, porém
estranha ao saber cientifico de seu tempo — ¢é precisodedicar-se ao devaneio poético,
determinando “uma fenomenologia do imaginario onde a imaginacéo é colocada no seu lugar,
no primeiro lugar” (BACHELARD, 1996, p. 8).

A razdo que proclama como fenomendlogo é dotada de liberdade comparavel a atitude
gue o movimento surrealista manifesta em suas criacBes artisticas. No periodo em que re-
elabora sua concepcdo de razdo, aproximando-a da imaginagdo, em uma dindmica do
pensamento que procura uma intuicdo repentina além do conhecimento l6gico, Bachelard

assim se expressa:

E preciso restituir & razdo humana sua funcéo de turbuléncia e de agressividade. Assim é que
se contribuira para a fundacdo de um surracionalismo, que multiplicara as oportunidades de
pensar. Quando esse surracionalismo houver encontrado sua doutrina, poderad ser posto em
relacdo com o surrealismo, pois a sensibilidade e a razéo terdo recuperado, juntas, sua fluidez.
O mundo fisico sera entdo experimentado por meio de novas vias. Compreender-se-a de
modo diferente e sentir-se-a de modo diferente (BACHELARD, 1978a, p. X).

Esse pensar por meio deecoma imaginacdo criadora € 0 que se entende
porsurracionalismo na linguagem bachelardiana. O pensador de Vallage incorpora as
inquietacbes dos surrealistas na problematizacdo que eles fazem da razdo, ao nédo lhe
conferirem uma instancia soberana e auténoma, ao realizarem a exaltacdo do sonho, do
inconsciente, do ilégico como ainda se fazia, sobretudo, nessa época. Provocada pela

imaginacdo, a razdo constituida torna-se aberta, criadora, agressiva.

Se o racionalismo vé com nitidez o afastamento entre razdo e imaginacdo, a via das

ideias quiméricas as percebe como unidas reciprocamente € complementares. Ao “surrealizar
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a liberdade racional”, o surracionalismo proposto por Bachelard realiza a confluéncia entre
imaginacao e razdo, e é essa nova dimensao do entendimento que ele assume na maturidade

de sua vida.

O sonhador de devaneios, o que sonha na vigilia é consciente de que é ele que sonha o
devaneio; ¢ ele que esta feliz, pois devaneia sem estar “obrigado a pensar” (BACHELARD,
1996, 21-22), ja o “o sonho noturno ¢ um sonho sem sonhador” porque nesse sonho, somos
incapazes de conhecer a nds mesmos. E aos poetas que o sonhador solicita objetos poetizados
pelo devaneio, porque a imagem poética possui um sentido que necessita ser identificado para

compreender a realidade.

A experiéncia imaginaria predominante do filésofo das palavras escritas se faz com a
linguagem literaria — conotativa, subjetiva, simbolica — em que a poesia se sobressai como
espaco singular das imagens e metéaforas. Por meio das experiéncias imaginarias com o texto

poetico, depara-se com as diversas possibilidades de interpretacao das imagens apresentadas

no poema. Pela analise das obras poéticas, é interpretada a insercdo do homem no mundo pela
poetizacdo dos elementos materiais, do mundo da vida, do mundo vivenciado pelos homens,
recorrendo a imaginacdo material.

Nosso filésofo traz, para a realidade concreta, 0 mundo que Husserl colocava entre
parénteses e constitui, no dominio da imaginacdo, uma categorizacdo das diferentes
imaginacbes materiais conforme elas se agreguem ao fogo, ao ar, a 4&gua ou a terra. Se toda
poética precisa ganhar elementos de esséncia material, é ainda a essa classificacdo pelos
elementos materiais fundamentais que se devem incorporar mais intensamente as almas
poéticas. E necessario que um devaneio descubra “sua matéria, ¢ preciso que um elemento
material lhe dé sua propria substancia, sua propria regra, sua poética especifica”, para que
resulte em um texto escrito (BACHELARD, 1998, p. 4). Os quatro elementos de Empédocles
sdo fontes perenes para os devaneios criadores, as fantasias poetificantes dos grandes poetas.
Em periodo posterior de estudos, Bachelard ultrapassa a fase de reflexdo junto as imagens do
mundo material e dedica-se @ imaginacdo criadora livre e transgressora. Tem-se,assim,

caracterizada a obra criadora do espirito humano, a fantasia poetificante.

29 ¢

“Filosofo solitario”, “sonhador isolado” sdo expressoes de Bachelard referindo- se a si
proprio. Para ele, a soliddo restitui a meditacdo primeira. Por essa concentracdo, as sinteses

construidas compdem um mundo complexo. Mas antes dessa complexidade, é preciso
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compreender o quanto o mundo ¢ intenso. “Assim, acreditamos que antes das grandes
metafisicas sintéticas, sinfonicas, deveriam aparecer estudos elementares onde o
deslumbramento do eu e as maravilhas do mundo seriam surpreendidos em sua mais estreita
correlagdo”. Para o filosofo do imaginario, a meditacao fantasiosa edifica um mundo,
aprofundando as impressoes de soliddo de um devaneador (BACHELARD, 1994, p. 66, 193,
199).

Na solitude, a chama da vela ilumina o livro do sonhador. O estudioso pensa sobre 0
livro que examina, mas levanta os olhos para a luz, e ai sonha, em vez de analisar ideias. O
filosofo fantasia para completar o movimento do seu pensamento. Nessa alternancia, busca a

comunhdo com as imagens oferecidas pela literatura.

Enganam-se quem pensa que Bachelard elabora argumentaces de cunho filoséfico
para apresentar pressupostos e filiacdes teoricas. Ele simplesmente declara (1996, p. 2) que
escolheu a fenomenologia “na esperanca de reexaminar com um olhar novo as imagens
fielmente amadas, tdo solidamente fixadas na minha memoéria que ja ndo sei se estou a

recordar ou a imaginar quando as reencontro em meus devaneios (BACHELARD, 1996, p. 2).

Essa fenomenologia é o proprio Bachelard (1993, p. 2) que a denomina
“fenomenologia da imaginagdo” ou ‘“fenomenologia da alma”, e ao menciona-la, ja diz
também o que para ele constitui o fendmeno a ser estudado: a imagem poética. “[...] E preciso
chegar a uma fenomenologia da imaginacdo. Esta seria um estudo do fendmeno da imagem
poética quando a imagem emerge na consciéncia como um produto direto do coracao, da
alma, do ser do homem tomado em sua atualidade”.

Nessas frases existe uma sintese do que € a fenomenologia bachelardiana. Sem

preocupar-se em empregar termos cientificos, se expressa utilizando termos comuns
ao0s poetas: coracdo, alma. Na fenomenologia ele encontra 0 método para aprofundar-
se nas imagens que os poetas lhe proporcionam. Talvez seja mais pertinente dizer oolhar
bachelardiano, um modo sensivel, abrangente e profundo de acercar-se da realidade. Ele faz
uma apropriacdo criadora do pensamento fenomenoldgico e propde o seu modo de apreender
o real por meio da imagem poética.

A imaginacdo criadora leva o filésofo a propor uma forma de apreender o mundo, e,
portanto, o que ele desenvolve é uma questdo da possibilidade do conhecimento, como esse é
possivel por meio da imaginacédo criadora, do maravilhamento diante da palavra do poeta. Se
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o filésofo sonhador tem inicialmente a ambicdo de ser um leitor cimplice da réverie do
escritor, num processo alquimico pelo qual passa seu pensamento, termina por se tornar

criador ao descobrir que a imagem inaugura um mundo, fecunda pensamentos.

A fenomenologia bachelardiana “ndo ¢ uma descrigdo empirica dos fendmenos”, mas
é um modo de apoderar-se do vigor da experiéncia individual para realizar a descri¢do. O
fenomendlogo, ajudado pelo que traduz em versos as emogoes e 0s saberes, deve intervir para
vivenciar a “intencionalidade poética”, para encontrar a abertura consciencial do texto
poetico. A fenomenologia é o método da imaginacao criadora, a que vai ao @mago do ser. A
imagem € produto da alma, da emocionalidade do ser e, sendo assim, apenas uma

fenomenologia da alma é capaz de alcancar as imagens originarias.

SO o que possibilita esse mergulho de sensibilidade € o texto literario em que a
imaginacdo se revela como verdadeira forca do psiquismo humano. O sentido da imagem
poeética alia-se ao sonho e tem o diferencial da novidade. Esses aspectos invadem 0s que se
aproximam da poesia para apreender o sentido das criacGes imaginarias. Ao envolver-se e ao
vivenciar as imagens poeéticas escritas, exige-se a entrega ao devaneio, ndao a qualquer
devaneio, mas ao devaneio poético, ao devaneio escrito em anima (dimensdo feminina).

Diferentemente do sonho noturno, “no devaneio poético a alma esta de vigilia, sem tensao,

repousada e ativa” (BACHELARD, 1993, p. 6), apta a perceber a realidade especifica da
imagem poética autbnoma e criadora.

Diante das imagens que os poetas oferecem, o fenomendlogo sonhador busca
participar da imaginacdo criante. Essa € a oportunidade para aprender o que 0s poetas nos
ensinam, pois sdo 0s poetas que chegam ao dmago das coisas ao expressar 0 universo das
imagens. Ao relacionarem-se com 0s seres sonhados, 0s poetas transformam tudo em devir,
em metamorfose que modifica até o estado fisico da matéria. O poeta nos leva para outro
mundo, convidando o homem para uma viagem imaginaria pelo onirico. As infinitas
possibilidades de ser, de expressar-se que a imaginacdo criadora possibilita, e que os poetas
incessantemente buscam, s € possivel ao homem aproximar-se por meio dos que poetizam e

escrevem seus devaneios em poemas.

Da peculiaridade do modo deacercar-sedo mundo por um pensamento
andrdgino derivam as leituras de Bachelard como epistemologo e poeta. Encontrar um

denominador comum entre animus (dimensdo masculina) e anima (dimensdo masculina),
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demonstrar a complementaridade de ambos para constituir o homem integral parece ser a

tarefa de quase uma vida inteira desse fildsofo.

O olhar fenomenolégico bachelardiano é, em sintese, a maneira como ele vai fazendo
fluir uma compreensdo do préprio mistério do mundo por meio de toda a sua obra
denominada noturna. Na fenomenologia, existe um método que passa por Husserl,
porMerleau-Ponty, dentre outros, que é possivel seguir par e passo. Bachelard vai muito além
disso. Ele tem um fundamento, uma metodologia, uma organizacdo légica, que pode ser
identificada em todos os seus trabalhos. Porém, o que mais importa € a sensibilidade, é como
vai entretecendo, a partir de palavras dos poetas, a sua prépria palavra de compreensdo da
realidade. O fildsofo das palavras escritas dialoga com os poetas para apreender o sentido dos
seres a que dirige sua intencionalidade.

A (trans)formacéo ascensional do sujeito

A meditacdo pela poética do fogo € recorrente na obra de Bachelard, como se nota nos
proprios titulos de alguns livros como “A psicanalise do fogo” (1999) e “A chama de uma
vela” (1989). Apesar da énfase do filésofo da imaginacéo ao tema, dedicamo-nos nesse item a

comentar apenas o sentido do fogo no Complexo de Prometeu.

Como relacionar esse complexo ao significado de metamorfose ascensional, uma das

dimensb6es do pensamento bachelardiano?

Segundo o mito grego inspirador do conceito bachelardiano, os primeiros homens
aspiravam uma transformacdo, uma evolucdo, eles queriam romper seus limites, eles
desejavam a vida. Prometeu, entdo, aproximou-se da carruagem de Febo (o Sol) e incendiou
uma tocha. Com ela, entregou o fogo para os primeiros seres da humanidade, o que lhes deu a
possibilidade de dominar o mundo e seus habitantes. O fogo € a metafora do devir que se

acredita possivel.

E preciso observar que o sentido do fogo é muito mais social do que natural,fato que
nem sempre foi notado, segundo o filosofo. Para fazer essa observacdo, o filésofo da
imaginacdo criadora ndo invoca o papel do fogo na era primitiva, nem ressalta a
complexidade de sua conservacdo. Ele chama a atengédo para o fato de que o respeito ao fogo
é ensinado. Assim ele integra o processo educativo do espirito civilizado, ndo sendo um gesto

submisso que se realiza naturalmente.
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Se a crianca aproxima sua méo do fogo, seu pai Ihe da um tapa nos dedos. [...] Seja esse fogo
chama ou calor, lampada ou fogdo, a vigilancia dos pais é a mesma. Inicialmente, portanto, o
fogo é objeto de uma interdicé@o geral;donde a seguinte conclusdo: a interdi¢do social é nosso
primeiroconhecimento geral sobre o fogo (BACHELARD, 1999, p. 17).

No decorrer do tempo, os relatos sobre o perigo de incéndio e de queimaduras
substituem o castigo fisico paterno e o conhecimento natural é vinculado ao conhecimento
social. Mas junto a interdicdo social, constroi-se a desobediéncia. Tal qual Prometeu, a
crianga transgride e rouba fosforos. E o faz porque quer fazer como o pai. Quer ser mais,
deseja conhecer mais. Ao relacionar o roubo do fogo & vontade de saber, nosso filésofo
propde “agrupar, sob o nome de complexo de Prometeu, todas as tendéncias que nos impelem
a saber tanto quanto nossos pais, mais que nossos pais, tanto quanto nossos mestres, mais que
nossos mestres. (BACHELARD, 1999, p. 18).

O filésofo de Champagne pensa que o homem se define pelo conjunto de tendéncias
que o levam a ultrapassar a condigdo humana. O homem tem um destino de transmutagéo, de
busca de transcendéncia. Essa procura é também uma superacdo de limites, de suplantar
tradicdes, e o fogo é a metafora de sua metamorfose, de sua sempre busca de libertacéo e de

sua atividade criadora.

Se Husserl propfe a descricdo exaustiva do ser para atingir o eidos, o filésofo do
devaneio sugere analisar como o imaginario se desvela nos contatos com os elementos

naturais, como o fogo.

Por meio das imagens devaneantes, o pensador de Bar-sur-Aube busca o nucleo
invariante da chama do fogo e o alcanca: é a ideia de metamorfose, de transformacdo. Os
devaneios poéticos junto & chama impulsionam o sujeito a um movimento ascensional. Essa
mobilizacdo para elevar-se é uma das faces originarias da imaginacdo criadora que instiga o
ser num movimento vertical. Verticalidade que é enfatizada em suas reflexdes diante do fogo,
como se |é a seguir: A fantasia verticalizante € a mais libertadora das fantasias. Ndo ha
melhor meio para sonhar bem do que sonhar com outro lugar. Porém, o mais decisivo dos
outros lugares ndo é o outro lugar que fica acima? (BACHELARD, 1989, p. 60, grifos do

autor).

A chama, fragil vertical, ¢ a metafora para a busca de superacdo, para o0 ato de
ascensdo a que aspira todos os homens. Ao devanear diante do fogo, o sujeito liberta-se do

seu cotidiano, volta-se para o alto, para o que lhe é superior — como o fez Prometeu —
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transforma-se e procura os sonhos imaginados. E, entdo, o imaginario a constante companhia
para buscar a superacdo de si, o ultrapassar criador em direcdo ao ser pleno, a formacao

humana integral da pessoa — eis a grande contribuicdo de Bachelard.

Segundo César (1996, p. 128-129), é adequado dizer que Prometeu € o simbolo do
homem criador, do super-homem, da audacia. O ser mitolégico representa o idealismo, a
mudanca, “cifras da perpétua metamorfose do ser e a expressdo do seu vir-a-ser”, que se
concretizam por meio dos devaneios poéticos. A meditacdo do filésofo-poetizador o leva a

desvendar uma metafisica poética do homem, enquanto esse existe em direcdo a um ser mais.

O devaneio poético e 0 processo pedagogico

Uma das dimensdes da importancia do pensamento de Bachelard para o campo de
estudos da Educacdo é o acontecimento da aprendizagem enquanto viabilizadora de uma
experiéncia de metamorfose, de formacdo e de transformacdo humana. O filésofo da
imaginacdo lembra que o aluno ndo vem a escola para adquirir uma cultura, ele vem para
transformar sua cultura, para demolir os obstaculos ja cristalizados pela vida cotidiana.
Consequentemente, é preciso desenvolver um processo educativo de mobilizacdo permanente,
substituindo um saber fechado por um conhecimento aberto (BACHELARD,1996, p. 23).

De modo inverso ao que a tendéncia tradicional apregoa, a relagéo professor-
aluno ndo é uma relacdo de poder, em que o mestre julga-se detentor do conhecimento. Para o
professor- filosofo, o educador deve “dialetizar a experiéncia” (1996, p. 21), propor o dialogo,
inquietar a razdo, ensinar o educando a inventar, a questionar, a buscar o novo, a se

transformar.

A inseparabilidade entre ensinar, aprender e criar é dada pela forca do devaneio,
aquele que toca a imaginacdo criadora e faz alunos e professores — sonhadores despertos —
a querer metamorfosear o mundo e a propria vida. O cogito poético conduz o sujeito a um
mundo sonhado, imaginado onde a experiéncia poética é produzida e ndo reproduzida.

A consciéncia do sonhador afirma-se no encontro com o0 mundo imaginado e a partir
dai, abre-se para a liberdade. Nas sutilezas da fungéo do irreal relinem-se os seres e 0s sonhos
em torno do sonhador. Sonhos que dao ao homem a ilusdo de ser mais do que é. “Assim,
sobre 0 menos-ser que é o estado de relaxamento no qual se forma o devaneio, se desenha um

relevo — um relevo que o poeta saberd inflar atétornd-lo um mais-ser” (BACHELARD, 1996,
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p. 146). A imaginacdo criadora produz o sonho de que fala o filésofo e esse sonho abrange
aquele ponto ascensional que o sujeito aspira e para o qual quer se metamorfosear para
atingir.

Na tentativa de uma sintese, afirmaria que em uma “ontologia do bem-estar”, a que da
ao sujeito “nuangas de uma felicidade cosmica” (BACHELARD, 1996, p.146-147), 0 homem
sonha em tornar-se mais-ser. Este mais-ser é imaginado, devaneado pela imaginacéo criadora.
S&0 o0s poetas que sonham essa irrealidade e convidam o homem a torna-la real por meio do
devaneio poético. O fundamental é compreender que o sonho eleva o homem a se

transformar.

Trago, assim, para este texto uma discussdo fundamentada em anima, com a
metafisica da imaginacdo poética, do devaneio operante, propostos pela fenomenologia
bachelardiana. Formar um homem uni-dual, leitor e pensador dos conceitos cientificos e do
devaneio poético, constituinte de um todo apolineo-dionisiaco, pode ser uma oportuna

sugestdo para 0s que permanecem encantados com o gesto pedagogico.

Referéncias

ABREU-BERNARDES, A. T. A poiésis do professor-filésofo. In: SOUZA, R. C. C. R;
MAGALHAES, S. M. O.. Professores e professoras- formacéo: poiésis e praxis. Goiania:
Editopra da PUC Goiés, 2011.

BACHELARD, G.. A filosofia do ndo. Traducdo de Joaquim José Moura Ramos. Séo Paulo:
Abril Cultural, 1978a. (Colecdo Os Pensadores).

. O novo espirito cientifico. Traducdo de Remberto Francisco Kuhnen. Séo Paulo:
Abril Cultural, 1978b. (Colecdo Os Pensadores).

. A chama de uma vela. Traducdo de Gloria de Carvalho Lins. Rio de Janeiro:
Bertrand Brasil, 1989.

A poética do espaco. Traducdo de Antonio de Padua Danesi/ Rosemary C. Abilio.
Sé&o Paulo: Martins Fontes, 1993.

.O direito de sonhar. Tradugdo de José Pessanha e outros. 4. ed. Rio de Janeiro:
Bertrand Brasil, 1994.

A poética do devaneio. Traducdo de Antonio de Padua Danesi. Sdo Paulo: Martins
Fontes, 1996.

98



. A 4gua e os sonhos: ensaio sobre a imaginacdo da matéria. Traducdo de Antonio de

Padua Danesi. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998.
.A psicanalise do fogo. Traducdo Paulo Neves. 2. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes,

1999.

CESAR, C. M.. A hermenéutica francesa: Bachelard. Campinas, SP: Alinea, 1996. JEAN,

G.. Bachelard, la infancia y la pedagogia. México: Fondo de Cultura Econémica, 1989.

99



100



PARRESIA E IMAGEN EM DELEUZE E FOUCAULT

Gilson RM Teixeira

Nosso trabalho pretende investigar as discussfes deleuzianas a respeito das trés
imagens de fil6sofos, seus desdobramentos e possiveis consequéncias enquanto produtora de
certas imagens do pensamento e, a partir disso, tentarmos elaborar uma articulagdo com
asaulas-palestras sobre parresia discutidas por Focault no livro A Coragem da Verdade. Nesse

entroncamento, encontraremos em ambos pensadores reflexdes sobre o cinismo.

Como a imagem do pensamento e do filésofo cinico elaborada por Deleuze e a
parresia cinica explanada por Foucault seria um possivel para se pensar a questao da criacédo e
originalidade da producéo dos saberes filoséficos tanto na Antiguidade quanto na atualidade?

H& muitas imagens de fildsofos durante a Historia da Filosofia, entre as quais: o
recluso, o iluminado, o extravagante, aquele que possui um saber hermético e inacessivel, 0
encastelado em saberes que fogem da realidade comum, etc. Outra imagem que se forma
sobre os filosofos € a de que estes possuem liberdade de pensamento, sdo seres destituidos de
conhecimentos preconceituosos e que estdo a procura da verdade. O filésofo, no imaginario
comum, também seria aquele que luta contra os saberes alienantes, o senso comum, contra 0s
regimes despéticos, os dogmatismos e que possui a capacidade de elevar o individuo a uma
formacdo emancipatoria. Ha varios filésofos que reforcam essa imagem, como, por exemplo,

Marilena Chaui quando ela alega que:

Qual seria, entdo, a utilidade da Filosofia? Se abandonar a ingenuidade e os preconceitos do
senso comum for Gtil; se ndo se deixar guiar pela submissdo as idéias dominantes e aos
poderes estabelecidos for util; se buscar compreender a significacdo do mundo, da cultura, da
histria for util; se conhecer o sentido das criagdes humanas nas artes, nas ciéncias e na
politica for Gtil; se dar a cada um de nds e a nossa sociedade 0s meios para serem conscientes
de si e de suas a¢cdes numa pratica que deseja a liberdade e a felicidade para todos for (til,
entdo podemos dizer que a Filosofia € o mais Util de todos 0s saberes de que 0s seres humanos
sdo capazes (p.18).

O filésofo a partir de sua préatica e da sua filosofia possui 0 mais Util dos saberes e so €

um ser inatil em um mundo que valoriza inutilidades e imbuido de processos alienantes. A
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conjuncao entre o filosofo e os seus saberes é uma preocupacdo que encontramos também em
Adorno: “a filosofia pode ser lida como sendo o potencial de resisténcia por meio do proprio

pensamento

que o individuo opde a apropriacdo parva de conhecimentos inclusive as chamadas filosofias
profissionais” (2006, p. 56). Vemos nesta passagem uma critica a certa formacéo alienante
dos alunos que irdo virar professores, pois um postulante a docente de filosofia deveria unir
seus saberes a sua individualidade e aos seus interesses pessoais para que possa
pontencializar- se enquanto filosofo e unir a vida e o pensamento para atingir autonomia
enquanto pensador, mas consubstanciar essa unido parece ser algo questionavel. Essa imagem
dos filésofos como pensadores autbnomos e originais é o objeto da nossas reflexdo, ou seja,
em que medida a filosofia seria um campo de producdo de saberes livres que emancipa, ou
estariam ligados a uma insercdo na vida, quando nos defrontamos com a questdo da imagem

de filésofos e do pensamento no cinismo e na parresia cinica?

N’A Décima Oitava Série: Das trés Imagens de Filosofos, capitulo XVIII do
livro Logica do Sentido, Deleuze discorre sobre as trés imagens de filésofos na Antiguidade: a
dos platonicos, dos pré-socraticos e dos estoicos e cinicos. Cada um deles tem uma imagem
popular e cientifica do que seria o filosofo; o platénico, por exemplo, é aquele que reflete
sobre a ascese, sobre o alto, sobre as idéias elevadas. Um fildsofo do vertical, das alturas.
Suas investigacOes se dariam para pensar o elevado, encontrar a matriz universal das idéias,
local perene, estatico em gue reina a verdade, o real. Essa imagem de filosofo desdobrou-se e
produziu outra imagem que desenha e cria uma concepg¢éo na qual a realidade seria dividida
em duas em que uma parte imperfeita seria copia de uma outra perfeita. Nessa divisdo, o
filosofo cria uma imagem de demérito sobre o mundo em que ele vive. Os platdnicos
investigariam as idéias universais e incorruptiveis, pois 0 mundo sensivel era inferior, era
sombra de uma caverna. Ndo havia valor algum investigar o0 mundo imperfeito a ndo ser que

fosse para desprender-se dele.

Quanto aos pre-socraticos seriam filosofos da profundidade e fariam o movimento
oposto, mas com a mesma ldgica, eles iriam com suas reflexdes perscrutar o fundamento
altimo, aquilo que estaria por tras de tudo, a esséncia do ser, o intimo, 0 cerne que move as
coisas que constitui tudo. Nao havia sentido refletir sobre a realidade circundante, pois esta

era dos acidentes, fugaz; mas existiria algo “maior”, subjacente, que seria a causa primeira, €
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procurar essa matriz movimentava a investigacdo do filosofar. Em uma imagem deleuziana,
0s pré-socréticos estariam dentro da caverna procurando o fundo do fundo, a composicéo
Gltima, seja a agua, seja o fogo, tudo teria uma esséncia que, atraves da racionalidade, do
pensamento abstrato, poderia ser universalizada. Tanto no platonismo quanto nos pré-

socraticos, se almejava pensar o universal e
essa universalizacdo seria a esséncia da realidade.

Na terceira imagem, construida por Deleuze, temos os fildsofos est6icos e cinicos.
Filésofos da lateralidade, que numa concepg¢do imagética vivem na superficie, no intersticio
entre o alto e o fundo, numa zona que para as outras concepcdes € vazia de idéias universais,
perenes e perfeitas, que formariam a esséncia do ser ou uma matriz que constituiria o todo. O
mundo desinteressante para os platénicos e pré-socraticos ¢ o habitat “natural” dos cinicos e
estoicos. Nesse ambito do intersticio a filosofia ndo seria apenas logos, seria vivéncia; na
praca, no masturbar-se em publico, nas respostas anedoéticas e nos atos de afronta. Um mundo
da mistura dos elementos, da ndo pureza, que se constitui no devir, no momentaneo e que

fugiria a légica de uma filosofia que investiga e almeja o eterno.

Nessa breve explanacdo das trés imagens de filosofos expostas por Deleuze ha a
importancia de se pensar que elas também trazem a baila trés descri¢cbes de imagens do
pensamento, cada qual com sua singularidade. Seguindo os preceitos do capitulo é dificil
encontrar uma definicdo do que seria exatamente uma imagem do pensamento entretanto,
temos descricdes, termos e algumas nocdes de como pensa-la. Sem cair num esquematismo
Ou numa nocao exata, inferimos que a imagem do pensamento possui varios aspectos como,
por exemplo, uma preocupacdo em questionar qual ou quais seriam as possiveis orientacoes
do processo de se pensar. Orientar estaria ligado a idéia de enformar e engessar; quase uma
obrigacdo de determinar o pensamento para um movimento ja tracado e constituido. Seria
conceber que hd um campo, uma zona pré-filoséfica que ao dar visibilidade a ela, se poderia
refletir se ha coagdes ou pré-determinacgdes fixas que direcionam o ato de pensar. Dessa
preocupacgdo em encontrar possiveis imagens do pensamento nos deparamos com algumas
questdes: o que significa pensar? Como se desprender de uma prévia imagem de pensamento?
Que possiveis pode-se criar a partir do conhecimento da existéncia que ha orientagdes que

direciona o pensar? Ou seja, quais pressupostos estdo alocados em uma concepcao filosofica?

A concepgdo de imagem do pensamento que cabe tanto aos pré-socraticos quanto aos

platdnicos se refere a construgdo racional de um conjunto de concepgdes e idéias que formam
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uma espécie de plano tracado que orienta seus pensamentos. Criando zonas em que O
pensamento seria constituido de modelos universais que abarcariam uma suposta totalidade.
Nesse movimento, o pensar volta-se para se adequar ao vigente filoséfico construido, atender

critérios preexistentes.

N&o negamos que ha uma liberdade de pensar o que quer que seja, mas desde
que este pensamento esteja conforme toda uma constituicdo de idéias ja formadas em um
certo campo. Tragcadas em um plano hierarquizado, com valoragdes abstratas e que, a0 mesmo
tempo, permitiria o filosofo ver, falar, atuar e criar dentro de certos modelos. As idéias, as
metéaforas, os debates, os saberes reforcariam certa imagem, matriz e hierarquia. Desta forma,
é em consonancia com certa logica imagética que a caverna ¢ o mundo dividido em dois, as
idéias perfeitas exigem toda uma pedagogia para serem atingidas, a morte de Sécrates é
orientada para uma serenidade que desmerece o corpo corruptivel, a dialética sempre
perscruta as idéias universais: 0 que € o justo, a coragem? O inteligivel € um dos desenhos
conceituais formado dentro do &mbito de certa imagem do pensamento. O filosofo inserido
nela, também formaria seu retrato, ou seja, ele moraria nas nuvens, como na comédia; se da
altitude ha o desmerecimento do mundo sensivel, como uma mera copia, do fundo, lugar de
investigacao dos pré-socraticos, o desmerecimento ndo seria diferente. A superficie da terra —
termo utilizado por Deleuze — ¢é local dos acidentes e ndo seria iSSo que constituiria a
realidade, para os fisiélogos, também existiria outra realidade, invisivel, que fundamenta a
esséncia do mundo sensivel. Os pensamentos sao arrastados para o universal, ndo ha um
método, ha um caminho, uma direcdo apontada, no qual os pensamentos véo se tonificando e
ganhando corpo. Se € o ar, o fogo ou a dgua, o fundamento Gltimo de uma suposta realidade,
as discussdes estdo postas — anteriormente - nos pre-socraticos; 0 que importa, na nossa
discusséo, € que independente de qual elemento for, ele estd em consonancia e conformado a

uma imagem do pensamento, ao plano de discussdes sobre o ser.

Tudo o que se pensa, se pensa nesse ja-constituido. Qual seria, entdo, a liberdade de
pensamento filosofica? Quando se contesta ou reafirma um plano ja tracado? O pensamento
filosofico nessa acepcao sé se constituiria daquilo que j& esta constituido. No capitulo sobre
as trés imagens de fildésofos, os cinicos e estdicos sairiam dessa logica de repetir o ja
pensando, pois eles ndo orientariam seus pensamentos para uma imagem de pensamento
ja pré-fixada. Suas orientacdes estariam num plano que ndo possui um pré-estabelecido com

idéias fundamentais e universais e sim para 0 acontecimento, para o singular e as misturas dos
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corpos, para um devir que se constitui no imediato, no momento das suas falas, acles e

performances.

Uma filosofia de escarnio, do chdo, sem a procura do transcendental, em que a
imagem de uma realidade supra-humana é vazia. O que existe, existe no aqui, no agora, no
imediato, na existéncia terrena; o ar, o fogo, a terra, ou idéias perfeitas ndo tem denotativo

real para os que

pervertem a l6gica que pressupdem que existe uma matriz universal a ser encontrada. Deleuze
utiliza a idéia que a imagem dos cinicos e estoicos ndo provoca uma inversdo do platonismo e
dopré-socratismo e sim uma perversdo, perverte porque os filésofos da lateralidade nédo
procuram a vida em outro lugar que ndo seja no préprio momento em que eles vivem. Nao ha

filosofia em outro mundo-modelo, o que hé se constitui na vida ligada a aquele que vive.

Nessa concepgdo os filosofos que vivem e se valem da superficie também possuem
seus embates, suas investiga¢fes. Embora ndo haja a procura de universais como pensar, por
exemplo, aquilo que se diz com o que se vé? Entre as coisas e 0 que se fala delas? Naquilo
que se pode exprimir de um acontecimento singular, ligado a vida?

Mas e quando nos defrontamos com as aulas-palestras do pensador Foucault sobre a
parresia, como fica essa questdo das trés imagens de fildsofos? Ambos pensadores discorrem
sobre algumas escolas filosoficas e fildsofos em comum em suas producBes. O que
ressaltamos é que diferente do texto do Deleuze em que o0s estdicos e cinicos sdo debatidos
com a mesma énfase, Foucault discorre, em algumas aulas, enfatizando mais o exemplo dos
cinicos, inclusive com textos est6icos, com a parresia em forma de vida, levada ao extremo.
Iremos seguir, neste trabalho, a mesma Idgica das aulas foucaultianas, ou seja, enfatizaremos
e debateremos o cinismo. Produziremos esse recorte, pois entendemos que é o ponto onde se

encontram as singularidades para pensarmos nosso problema.

Nas duas primeiras aulas do livro A Coragem da Verdade, Foucault recapitula e
sintetiza todo o seu percurso, até chegar a fala franca, sua dificuldade para se pensar a questéo
da parresia, sobre o sujeito que ao utilizar a fala franca constitui a si mesmo. Percurso repleto
de textos, nogdes e situacOes, mas ainda assim pouco definido, flutuante.

Em suma: a parresia € a coragem de dizer-a-verdade em um contexto em que ha o
risco, para quem se vale da fala franca. O parresiasta seria aquele que tem a coragem da

verdade, dedizer-a-verdade em contextos que implicam violéncias, rupturas e até perigo de
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morte. E aquilo que o parresiasta fala esta vinculada a ele e o constitui enquanto sujeito de sua
fala.

A fala franca se constitui em quatro modalidades. Para uma melhor apreensdo e
definicdo desse conceito, Foucault explana sobre os quatro modos de veridc¢do da
Antiguidade: o do sabio, o do parresiasta, 0 do professor e do profeta. Ao longo da aula-
palestra temos as peculiaridades desses modos de expressdo da veridccdo. O sabio é aquele
que procura dizer a verdade do ser. No &mbito da sua sabedoria cabe uma figura que, muitas

vezes, é obscura, reclusa, so elabora seus

enunciados quando o quer. O profeta é aquele que diz uma verdade divina. Ele é um
interlocutor, uma espécie de titere que repete, enigmaticamente, a verdade ou a vontade dos
deuses. O professor ou técnico é o que ensina um conhecimento sem ter a questdo do risco
envolvida, o saber e a tradi¢do de seu conhecimento o orienta em seu ato de ensinar.
Constatamos que em trés modos de veridccdo das aulas temos imagens do pensamento
as orientando. O profeta é orientado pelo divino, o sabio pela questao do ser, o professor pela
tradicdo ou reconstituicdo e ampliacdo dos seus conhecimentos. A principio, 0 que aparece na
explanacdo foucaultiana € que apenas o parresiasta ndo seria orientado por uma imagem do
pensamento ja fixada. Visto que as situacdes em que ele se encontra sdo singularizadas dentro
de certos contextos, certos acontecimentos que ndo ha como direcionar previamente pra

alguma idéia universal, ou modelos preestabelecidos. Foucault explica:

...0 parresiasta intervém, diz o que €, mas na singularidade dos individuos, das situacdes e das
conjunturas. Seu papel especifico ndo é dizer o ser da natureza e das coisas. Na andlise da
parresia, vamos encontrar perpetuamente essa oposicao entre o saber inutil que diz o ser das
coisas e do mundo, e odizer-a-verdade do parresiasta que sempre se aplica, questiona, aponta
para individuos e situacdes a fim de dizer o que estes sdo na realidade, dizer aos individuos a
verdade deles mesmos que se esconde a seus proprios olhos, revelar sua situacdo atual, seu
caréter, seus defeitos, o valor da sua conduta e as consequéncias eventuais da decisdo que eles
viessem a tomar (2010, p. 18)

O parresiasta estaria na zona horizontal de atuagdo de um pensador, o que ele diz no
mundo, sua atuacdo, seu ato de “parresiar” acontece em situacdo impares, que acontece no

momento da sua fala e que estd em consonancia com certo contexto, ligado a essa fala. Seus
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pensamentos ndo seriam orientados e enformadas por concepgdes prévias. Eles estariam numa

zona em que o se diz e se faz e se pensa se constitui no momento do falar, pensar, agir.

Nesse ponto convergem a nocdo de cinismo e parresia dos dois pensadores
pesquisados por nos. O cinico teria caracteristicas em comum com 0 parresiasta, pois ambos
em suas atuacdes nao teriam orientacdo de pensamento baseada em pressupostos, mas quando
Foucault, ao final da aula de primeiro de janeiro, segunda hora, mescla os quatro modos de
veridiccdo na figura do filésofo Sdcrates, temos elementos para questionar se 0 parresiasta

ndo se valeria de um modo de

dizer-a-verdade orientado por uma imagem do pensamento estabelecida, pois, 0s
pensamentos, intervencdes e performances socraticas estavam em acordo com o conjunto de
idéias do platonismo, mesclado com a veridic¢do profética, do sabio e do ensino.

Sécrates diz a verdade com risco, com perigo de morte e com a procura do mundo
inteligivel. Guiado pelo oraculo, ensinando ou deturpando o0s jovens através de
conhecimentos que eles ndo sabem que ndo sabem. Socrates é filosofo da ascese e na aula de
Foucault, ele, ao mesmo tempo, o € também o da caverna, por corporificar 0 modo de
veridiccdo do sabio. A filosofia nascente, segundo Foucault, vai dar consisténcia a peculiar
unido do sébio e do parresiasta e, em nossa hipdtese, hd um direcionamento a certa imagem
do pensamento, ou seja, ela ja se volta a uma re-cognicdo do conhecimento, um eixo que a
orienta a produzir os pensamentos. O que nos leva a refletir o quanto o surgimento da
filosofia e a condensacdo do filosofar na figura socratica estdo enformados em uma
reproducao de idéias pré-existentes dentro de um campo constituido de idéias.

Embora a figura de Socrates seja recorrente tanto no texto do Deleuze quanto no do
Foucault, temos outros filésofos e correntes filosoficas que sdo comuns em ambos os textos, e
neles ha uma similaridade de caracteriza¢des, preocupacdes e postura de mundo. Nem tanto o
estoicismo, mas o cinismo no decorrer das aulas Foucault vai se consumar como um exemplo
de parresia levada ao extremo. A pratica cinica levaria a questdo da unido entre a vida e a
filosofia a um ponto-limite. Até certo momento das aulas-palestras 0s cinicos se aproximam
da nocdo de pensadores que vivem sem uma pré-determinacdo de uma imagem do
pensamento. As nogOes deleuzianas e foucaultianas fazem coro, nelas vemos as preocupacdes
e anedotas dos cinicos estarem ligadas ao acontecimento, a um contexto singular, a nenhuma

nog&o universal prefixada.
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Também encontramos, nas aulas, outros elementos que poderiam ser pensados atraves
da problematica da imagem do pensamento. Didgenes recebe sua missdo de mudar o valor da
moeda do oraculo de Delfos, ou seja, 0 modo de veridc¢do divina, orientando os atos do
cinico. Ocinico-rei € 0 Unico e verdadeiro rei capaz de orientar e guiar, ndo somente qualquer
rei, mas toda a humanidade. Toda a humanidade? Temos a nogdo de “vida soberana” que
possui varios desdobramentos e poderia ser resumido da seguinte forma: os atos e a vida de
cao dos cinicos seria um ato militante, de combate, um fil6sofo que age para cuidar de si e, ao
mesmo tempo, de toda a humanidade. Sua generosidade e complacéncia para ser humilhado
abarcam um vinculo com todo o género humano, seu escandalo no modo de constituir-se a si

mesmo é um contraponto

que serve de exemplo para a humanidade. O cinico se dirige, num retrato estdico — e utilizado
na aula —, a um pressuposto, a uma ética universal, ele € uma espécie de baluarte ético, pelo

modo que Vvive age e produz sua parresia. Na aula de 21 de marco temos a seguinte passagem:

O cinico é um funcionério da humanidade em geral, € um funcionario da universalidade ética.
E esse homem — de quem se requer o desprendimento em relacdo a todos os vinculos
particulares que poderiam ser os da familia, da patria, da responsabilidade civica e politica —
s0 € libertado para poder cumprir a grande tarefa da universalidade ética, universalidade ética
que ndo é a universalidade politica de um grupo (a cidade ou o Estado ou até o género
humano inteiro), mas a universalidade de todos os homens. Vinculo individual com os
individuos, mas com todos os individuos, € isso que caracteriza, em sua liberdade mas
também em sua forma obrigatéria, o vinculo do cinico com todos os outros homens que
constituem o género humano.

O cinico é portanto responsavel pela humanidade inteira. (2010, p.266)

Nesse apontamento, o cinico direciona seu modo de vida canino para uma imagem,
um fundamento que abarca um todo, ou seja, a uma ética universal. Sua lateralidade e sua
vida na superficie erigem-se para valores preexistentes. Seu despojamento, escandalo, sua
soberania, realeza, animalidade, sdo direcionados para servirem como exemplo a toda a
humanidade. N&o é uma caverna, nem o mundo inteligivel, mas a praca abarca outra imagem,
direcionada a um valor abstrato, 0 seu despojar-se 0 arrasta a uma obrigacdo com o género
humano. Um valortrans-historico que se encontra nos dias de hoje, sem algumas das suas

peculiaridades, seja no ascetismo cristdo ou na vida militante ou artistica ou revolucionaria.
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Se em Deleuze os cinicos se tornam filésofos sem pressupostos orientando e
enformando seus pensamentos, em Focault parece ser diferente. O maximo de liberdade em
uma parresia em forma de vida tem uma funcdo militante que visa dar exemplo, corrigir
e constituir-se como uma ética de valor universal. Qual ética abarcaria esse todo? Seria um
exagero, uma distor¢cdo pensar essa imagem de pensamento na parresia cinica? Uma

fabulacéo elaborada por Foucault?

Em dois artigos temos essa possibilidade sendo levantada. No artigo de Jean-
Francoissobre a Historia da Sexualidade, e ndo sobre a parresia, existem em varios trechos a
discussdo sobre o quanto ha uma elisdo ou supervalorizacdo de vérias discussdes e aspectos

do mundo

grego feitos por Foucault. Ressaltamos que Jean-Francois debate certas criticas feitas por P.
Hadot e alguns historiadores italianos.

Também em Frederic Gross, que ao discorrer sobre o termo “verdade” e seus quatro
sentidos para se pensar a parresia, ele discorre que 0s cinicos caricaturizam ao extremo esses
sentidos. A corrente cinica seria de certa forma uma caricatura de valores gregos da
antiguidade e o proprio Foucault, na aula de 14 de Marco 1984, explica que o cinismo em sua
caricatura seria uma espécie de reflexo de um espelho quebrado da “boa” filosofia. Uma
decupagem dos valores filosoficos correntes, mas tudo o que a filosofia rejeita e ndo tem
como assumir em sua pratica é encontrado como forma de vida nos cinicos.

Os proprios cinicos se encarregariam de produzir uma filosofia caricatural e um
escarnio deles mesmos, mas essa postura seria também uma critica daquilo que a filosofia em
forma de logos admite como improcedente, mas € incapaz de viver de modo a se contrapor a
essa improcedéncia. Sécrates ou qualquer outro filésofo poderia criticar os valores morais e
correntes da sua época, mas e viver de uma forma que incorporasse, ao extremo, essa critica,

seriam capazes?

Se ha uma elisdo, sobrevalorizacdo, distorcdo ou ndo sobre a imagem que 0s
cinicos recebem de Foucault, podemos pensar com Deleuze ao falar das pesquisas
foucaultianas sobre a Antiguidade: “E conforme a seu método, o que interessa a Focault ndo
€ um retorno aos gregos, mas nos hoje: quais sdo 0s nossos modos de existéncia, nossas
possibilidades de vida ou nossos processos de subjetivacdo; sera que temos maneiras de nos
constituirmos como “si”...” (2010, p.128). Nao séo os gregos que Foucault pesquisa, seu

estudo somos nos, nosso atual. Pouco importando a veracidade do retrato cinico, ou até
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mesmo no mais puroespirito-escarnio do cinismo Foucault também faz sua caricatura dos
cinicos fugindo da preciosa exatiddo historico-académicae acaba por pintd-losa sua
tonalidade, dando a eles preceitos que ndo se encontram neles, até porque esse desenho cinico
elaborado por Foucault se torna um questionamento intenso sobre a atualidade. Pensar o
cinismo enquanto uma escola filosofica do passado, como um pensamento morto e enterrado
na Grécia também seria fazer coro com certa imagem do pensamento da producéo académica
filosofica, e por Foucault fugir a tal 16gica (a uma maneira cinica atual?) criando um modo de
fazer filosofia, um escandalo-foucaultiano se podemos assim dizer, acaba por irritar, causar
criticas violentas; mas se na época de Didgenes ja era um violento soco na cabeca, no meio

académico o asco é comedido e polido tal qual toda

arguicdo magistral exige. Entre tantos exemplos sobre esses ataques violentamente educados
que recebia em relacdo a sua producdo, temos o debate-entrevistaao final do
livro Arqueologia do Saber ou quando Paul Veyne no livro Foucault: seu pensamento, sua
pessoa, relata ataques que o pensador recebia dos historiadores e a violéncia com que ele os
respondia. Num coléquio em 1978, depois de uma querela, Veyne escuta o seguinte de
Foucault: “Eles s6 tem a Sociedade em mente, ela é para eles o que era a Physis para os
gregos” (p.45). Frase que inclusive se encaixa na questdo da imagem do pensamento, 0

quanto uma reorientacdo do pensamento pode causar desconforto ao vigente.

O cinismo elaborado ou distorcido por Foucault e Deleuze ndo esta
interpelando a filosofia do ontem e sim a filosofia hoje. Um cinismo deleuziano e
foucaultiano interpelando se hd uma fratura? Uma esquizofrenia entre o modo de viver e o de

pensar na filosofia? Nesse

movimento vertical de se pensar o atual é que cooptamos essa discussao da imagem e
parresia.

Como pensar uma filosofia sem imagem do pensamento orientando
as investigacdes filosoficas? Qual imagem de filosofo construiria essa l6gica dentro da
producdo dos seus saberes, em nosso atual? Quais imagens do pensamento preexistem hoje,

por exemplo,

na filosofia académica? Temos ainda a mesma légica imagética pré-socrética e platénica
na producdo de conhecimentos filosoficos? Produzindo pensamentos e reflexdes pautadas

em redizer o ja dito, ou escrutinar o ja escrutinado sobre campos de idéias constituidos
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e cristalizados? Ou, mesmo quando pensamos na filosofia se tornando mais técnica,
compartimentada, professoral, seguindo preceitos cientificos-académicos, os cinicos enquanto
imagem de filésofos, em ambos pensadores franceses, levantam a questéo, até de certa forma
violenta, sobre a consonancia entre o dizer-a-verdade,a fala franca e modo de
vida, logos e bios ou alethés bios. Esta questdo parece ser ignorada pelo saber fracionado e
técnico do ambito filoséfico académico. Se fossemos cinicos hoje serd que ndo mijariamos
nessa filosofia técnica? Como consolidar o pensamento filoséfico com uma estética de si no

atual?

Ao apontar o problema da imagem do pensamento e de filésofo Deleuze aponta
0 quanto pensamentos filos6ficos podem estar sendo direcionados para valores
transcendentais ou abstratos, universalizantes, destituidos de se inserir no movimento da vida,
no atual. A ética universal apontada por Foucault na aula sobre os cinicos também seria um
valor abstrato que, em nossa leitura, estaria fora de um propésito de um filésofo da

lateralidade, de uma filosofia sem orientacdo de uma imagem do pensamento pré-fixada.

Embora exista esse pressuposto no cinismo nas aulas foucaultianas, isso ndo corresponde
a idéia de que haja uma divergéncia entre a imagem de filosofo cinico do Foucault e Deleuze,
ambas sdo similares, em um dos seus prop6sitos, o de interpelar a nossa producgao enquanto

filosofos, hoje.
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DO ENCONTRO ENTRE FILOSOFIA E CULTURA DE MASSA: UMA
ANALISE FOUCAULTIANA

Guilherme do vale Oliveira

O presente projeto de pesquisa tem o propoésito de configurar um horizonte possivel da
difusdo/circulagdo que o discurso filoso6fico vem assumindo no encontro com os meios de
comunicacdo de massa (ADORNO; HORKHEIMER, 1985) no Brasil contemporaneo. Tal
horizonte pretende ser esbocado por meio da analise da presenca de filésofos na midia — mais
especificamente, por meio de seus escritos veiculados em uma revista de divulgagéo cultural
(Cult — Revista Brasileira de Cultura), desde o ano de sua fundacdo, em 1997, até os dias
atuais. Com tal imersdo, pretendemos operar uma problematizacdo no acontecimento,
segundo a acepc¢do foucaultiana (1990; 2010b), dapopularizacdo da filosofia (SANCHES,
2011; SILVA, 2011) nos e pelos meios de comunicacdo, perseguindo os efeitos das diferentes
apropriacOes do saber e praticas filosoficas no campo da cultura e da sociedade: as tematicas
mais usuais, as interpretacdes mais recorrentes, as filiagdes teodricas, bem como a propria

concepcao de filosofia em jogo, sua tarefa, sua verdade etc.

O que nos parece estar em questdo na popularizacdo — ndo so6 da filosofia, mas de
qualquer tipo de saber/pratica — é o proprio processo de constituicdo de saberes, discursos,
enunciados e interpretagfes, como um campo de guerra. “Discurso batalha ¢ nao discurso
reflexo” (FOUCAULT, 2011d, p.221): ou seja, o conhecimento como um campo de
estratégias onde cada discurso ou enunciado possui uma funcdo bélica e empreende
configuracBes de verdades que ndo s6 buscam sua sobrevivéncia per se, como procuram
garantir a sobrevivéncia daqueles que adotam tais configuragdes como um modo de vida.
Ignorar as relagcdes de poder contidas nesse constante processo de producdo e circulacdo de
saber é deixa-las serem confiscadas por meio de um poder estatal, de uma classe ou de um
poder financeiro-econémico sem qualquer possibilidade de interferéncia (FOUCAULT,
2011e). A questdo nédo é entender se a filosofia que se faz e falsa ou verdadeira, ou se tal
filésofo ou teoria estd mais certa do que outra, mas pensar 0s jogos de producdo de saber,

pensar as configuracdes estratégicas de interpretagdo do mundo a partir de seus jogos de
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poder e de hegemonia, que se estruturam dinamicamente ao longo dessas batalhas
(FOUCAULT, 2011c, p.219).

Assim, de acordo com certas proposicdes foucaultianas de analise, 0 objetivo de nossa
investigacdo é apreender 0s jogos discursivos, entre escritura, leitura e troca (FOUCAULT,

2011b) da palavra dos fil6sofos, bem como os regimes de verdade
(2011c) e os efeitos de poder (1979a; 1979b; 2005) que seus discursos configuram e

produzem quando do seu encontro com 0s meios de comunicagcdo de massa e de sua ampla
circulacdo na sociedade contemporanea. Valorizamos, com isso, “a difusdo, as redes, o
consumo e, nunca por nunca, a posse” (O; CARVALHO, 2009, p.24) do poder de verdade de
um discurso, com o fito de atentar para “como, numa profusdo de locais e sem uma ordem
unica, se foram codificando e postos a circular modelos de condugao da conduta” (p.24) os
quais a vida contemporanea — institucional, profissional, escolar, pessoal — vem assumindo
como seus. Regimes de verdade e efeitos de poder de uma producdo filosofica no seu
espraiamento cultural que se estabelece como um locus de veridiccdo, muitas vezes

hegemaénico e inquestionavel, de determinadas questdes do nosso tempo.

Para iniciar o esboco de uma historia do presente acerca da popularizacao da filosofia e,
mais precisamente, acerca dos escritos dos fildsofos nos meios de comunicagdo de massa,
gostariamos de apresentar alguns dados concernentes as publicacdes, edigcdes e reportagens

das revistas que se pretenderam divulgar certa producdo do discurso filosofico no Brasil.

De um oceano de publicagdes sobre filosofia, sdo trés as principais publicacdes
periddicas, de &mbito ndo académico, que circulam com matérias sobre filosofia e com artigos
de filésofos no Brasil. Dentre elas, temos: Filosofia — Grandes temas do conhecimento, da
editora Mythos, de periodicidade mensal e que estd no seu numero 12, comecando a circular
no final de 2011; Filosofia — Conhecimento Pratico e
Filosofia Ciéncia & Vida, duas publicagcbes mensais da editora Escala, que estdo,
respectivamente, na 392 edicdo e 4° ano de circulacdo (2009) e 772 edicdo e 7° ano de
circulacdo (2006). Outra publicacdo é a Mente, Cérebro & Filosofia, publicacéo esporadica e
organizada em volumes pela revista periddica Mente e Cérebro, da editora Duetto, cujo
primeiro volume, com 12 edi¢es, circulou no periodo entre 2010-2011 e o segundo volume,
com 4 edicdes, no periodo entre 2011-2012.
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Apesar de ndo ser especificamente sobre filosofia, outra importante publicacdo que
veicula matérias e artigos sobre e/ou com filésofos, é a Cult (Revista Brasileira de Cultura),
da editora Bregantini, também de circulacdo mensal. Fundada em 1997, mas pertencente a
Bregantini desde 2002, a revista ja estd na edicdo de numero 175. A Cult
é, junto com a revista Bravo! da editora Abril, uma das revistas de cultura de maior tiragem
no Brasil (mais de 35.000 exemplares) e é considerada, segundo o proprio site da

publicacdol, “a mais inteligente revista de cultura do Brasil”, sendo assinada
1 Disponivel em: < http://revistacult.uol.com.br/home/editora-bregantini/ >, acessado em:
20/12/12.

por, praticamente, “todas as universidades e bibliotecas do pais”. Atualmente mais afinada
com os discursos tedrico-filosoficos, com 2 colunistas filésofos e um literato ha pouco mais
de 2 anos, nossas andlises por vir se debrucardo sobre a revista Cult.

Apesar de revistas como a Bravo! ou mesmo a Filosofia Ciéncia & Vida possuirem grandes
tiragens e serem, elas mesmas, veiculos de popularizacdo da filosofia na cultura, queremos
nos aproximar dos momentos anteriores a esse alegado momento de popularizagéo,
comecando desde a fundacdo da revista Cult, em 1997, até os dias de hoje, para analisar o

processo de emergéncia dos discursos e temas filoséficos na midia.

Como disparador de nossa andlise, escolnemos uma reportagem de uma revista de
variedades brasileira. Na edicdo de 03 de setembro de 2012, a revista Epocapublicou a
matéria de titulo “Li¢des de um filésofo pop”, onde na segunda chamadalia-se: “com textos
de autoajuda leves e eruditos, repletos de referéncias aos grandes pensadores, o suico Alain de
Botton quer nos ensinar a viver”. Mostrando algumas varia¢des de nomenclatura adotada por
outros autores para esse tipo de literatura, como “lifestyle design” ou “psicologia aplicada”, a
reportagem cede amplos espagos por pagina para apresentar a nova colecdo de livros
organizada pelo filésofo suigo, intitulada “A escola da vida”, The school of life, nome dado
também a sua escola, em Londres. Nessa colecdo de livros, as ideias de como se pode e/ou se
deve viver enreda-se em toda a concep¢do e a argumentacdo dos textos, escritos por
especialistas de diferentes areas e selecionados por de Botton, cujos titulos vdo desde “Como
encontrar o trabalho de sua vida” a “Como pensar mais sobre sexo”. Apesar das criticas, seus
livros tém se tornado best-sellers nas linguas em que foram traduzidas e sua escola vem
angariando novos seguidores, nome que ndo é mera coincidéncia, vide a vontade do fildsofo

suico em construir um templo para ateus.
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Parece-nos que esse movimento de conhecimento aplicado a vida pratica, tdo
recorrente nessa discursividade filoséfica popularizada, vem ao encontro do que Michel
Foucault denominou de governamentalizacdo da sociedade, espécie de configuracdoético-
politica da modernidade que vem se formando desde os séculos XV e XVI (1990,p.36-37). A
governamentalizacdo foi um termo usado para compreender o conjunto de préticas em um
determinado periodo histérico marcado por formas de governar os homens ndo mais a partir
de um poder soberano, mas por artes de governar cuja condi¢do de falar verdades estava em
jogo. Poder da verdade, nesse caso, ligado a uma racionalizacdo dos discursos politicos,
morais e cientificos sobre a vida, atrelados, por sua vez, a um comportamento de sujeicao

dogmaética e obediente, cujo fim seria a

salvacdo daqueles que se conformassem a tais discursos. As artes de se governar pela verdade
e pela sujeicao, especificamente aquelas difundidas pela pastoral crista a época do inicio da
modernidade, foram se alargando socialmente como praticas modernas dedirecdo de
consciéncia (FOUCAULT, 1990, p.37). Esse poder pastoral, poder que na
modernidade configura-se como um poder disciplinar, caracteriza-se por trés ideias: se exerce
sobre uma multiplicidade em movimento; é um poder fundamentalmente benéfico que tem
por objetivo a salvacdo do rebanho; € um poder que individualiza, pois

visa, a0 mesmo tempo, todos e cada um (FOUCAULT, 2008b).

Talvez seja possivel supor, entdo, que a ideia do como viver redunda em como se deve
viver ou, mais precisamente, em como se deve governar a si mesmo — ideias parelhas ao que
Foucault denominou de poder pastoral/poder disciplinar e relacionadas a problematica do
governo de si e dos outros (FOUCAULT, 2010c). O acontecimento da popularizacdo da
filosofia como um espraiamento das praticas e das artes de dire¢cdo de consciéncia pela
verdade através dos meios de comunicacdo pode ser problematizado ndo em termos de
ideologia ou manipulagdo, mas como uma luta perene na constitui¢cdo do conhecimento. Saber
como estratégias de poder. Ou antes, relacdes de poder (entre autor, publico, midia,
economia) que engendram saberes e que fazem circular ideias com o propoésito de codificar
modelos de conduta de vida e pensamento que sejam adotados por pessoas a fim

de governarem-se.

Em jornais, revistas variadas e publicacfes especializadas, a filosofia e os filosofos
passaram a figurar como tema e atores sociais pertinentes e autorizados a refletir e emitir uma

gama sem fim de pareceres sobre os acontecimentos, os problemas e as solugfes para a
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sociedade contemporénea. Tanto a filosofia como os filésofos passaram a estabelecer uma
relagcdo singular com a cultura de massa: ambos passaram a integrar o rol de discursos que
compde um amplo campo da expertise intelectual, que analisa e prescreve acdes e condutas,

que produz e julga politicas publicas e politicas educacionais.

Dentro de uma ampla gama de publicagdes, vemos com frequéncia o uso dos
termos filosofia pop ou pop filosofia nas chamadas de reportagens e artigos ou mesmo sendo
desenvolvidos por figuras como Roberto Charles Feitosa de Oliveira, professor adjunto de
filosofia da Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro, e Marcia Angelita Tiburi,
professora de filosofia da Universidade Presbiteriana Mackenzie (FEITOSA, 2009; TIBURI,
2005; 2011). O termo ou conceito de filosofia pop, contudo, foi formulado pela primeira vez

pelo filésofo francés Gilles Deleuze. Em uma entrevista

concedida a Claire Parnet, em 1977, Deleuze faz a seguinte afirmacéo:

Hoje dispomos de novas maneiras de ler, e talvez de escrever. Ha maneiras ruins e sujas. Por
exemplo, tem-se a impressdao de que alguns livros sdo escritos para a resenha que um
jornalista supostamente fara, de modo que ele ndo precisa sequer de resenha, mas apenas de
palavras vazias (é preciso ler isso!, é excelente!, vamos 14!, vocés vdo ver) para evitar a leitura
do livro e a confeccdo do artigo. A boa maneira para se ler hoje, porém, é a de conseguir
tratar um livro como se escuta um disco, como se vé um filme ou um programa de televisao,
como se recebe uma cancdo: qualquer tratamento do livro que reclamasse para ele um
respeito especial, uma atencdo de outro tipo, vem de outra época e condena definitivamente o
livro. Ndo ha questdo alguma de dificuldade nem de compreensdo: 0s conceitos sao
exatamente como sons, cores ou imagens, sdo intensidades que Ihes convém ou néo, que
passam ou ndo passam. Pop‘filosofia. Ndo ha nada a compreender, nada a interpretar.
(DELEUZE, 1998, p.11-12)

Se na atualidade, frente aos saberes, as palavras, as coisas, ndo hanada a
compreender, nada a interpretar, pois ndo h4 uma compreensdo ou interpretacdo ultima e
definitiva, podemo-nos crer sendo todos algozes e vitimas, carrascos e supliciados —
comandamos e somos comandados com relacdo ao conhecimento.

O que nos parece um tanto insuspeito, no entanto, é uma espécie de regime cognitivo
escolar: em nome do saber, de uma sociedade do conhecimento, do aprendizado, da melhoria,
do up-to-date, governamos e somos governados indiscriminadamente — somos todos um
pouco avaliadores de si e dos outros, julgamos, condenamos, absolvemos, mas todos num
movimento circulatorio e insuspeito de manobras para o consumo do saber: um imperativo ao

saber. Como se o saber, seja o0 saber médico, o juridico ou filoséfico, entre a metafisica e a
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experiéncia da verdade, em ultima instancia, fosse nos salvar ou, tdo somente, nos melhorar.

Um tipo de saber que viabiliza o poder pastoral, pois.

A preeminéncia de certos autores, temas e abordagens tedricas nos meios de
comunicacdo de massa, bem como a propria discursividade em torno da
popularizacdo,parecem-nos se constituir como formacgfes (sociais, culturais, econdmicas)
discursivas hegemonicas que suscitam imperativos de consumo de saberes e modos de
conduta pessoal que, invariavelmente, passam a agir na sociedade para aléem das ideias —
cristalizam-se nas ac@es cotidianas, ora reflexivas, ora intolerantes, de nosso tempo. E contra
essas hegemonias, diz Foucault, “que devemos polemizar” (2011c, p.339). Quicd, com tal
abordagem analitica, consigamos exercer uma filosofia, contra e a favor dela mesma, como
um trabalho sobre seus limites, ou seja, “um trabalho paciente que da forma & impaciéncia da

liberdade” (FOUCAULT, 2008, p.351).

Um acontecimento: a filosofia popularizada

Pode-se dizer, ndo sem ressalvas, que a filosofia vem passando, nesta tltima

década, por uma espécie de popularizacdo. E o que alegam: os livros best-sellers de filosofia
que pululam nas livrarias, como o Guia Politicamente Incorreto da Filosofia, de Luiz Felipe
Pondé, da editora Leya, de 2012 ou O Livro da Filosofia, de Will Buckingham e Douglas
Burnham, lancado pela editora Globo em 2011, entre outros; os filésofos que sdo convocados
por diferentes veiculos de comunicacdo a concederem seu parecer sobre assuntos mais
variados, muitos deles assinando colunas mensais ou semanais em jornais e revistas; as
matérias dos préprios jornais, revistas bem como artigos académicos sobre a popularizagdo
etc. Seja no campo editorial-mercadoldgico2, seja no campo do debate publico, via veiculos
de comunicacdo em geral, o termo filosofia ou a alcunha de fildsofo circulam sob a evocacéo
de muitos autores, sob a perspectiva de muitas interpretacdes e sob a singularidade de muitos

temas.

Inicialmente, tal excesso, antes de nos incitar a querer saber sobre o que
sedizacercada  filosofia e do filoséfico, fez-nos questionar acerca do conceito

de popularizacgdo. E, antes dele: como o acontecimento expresso pela palavra popularizacéo

opera quando sua definigcdo alcanca a unanimidade.
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Da sua famigerada inutilidade para a vida (desde a reprovacdo de Célicles a Socrates),
de sua vilania e vulgaridade (ainda Socrates e sua incriminagdo por corromper oS jovens,
transformar o discurso fraco em forte etc.), chegamos, para além de sua defesa ou apologia,
até seu hiper-investimento e inflacionamento, tanto no ambito econdémico, editorial, quanto no
ambito pedagdgico-social.

Os discursos académicos acerca da popularizagéo da filosofia ou mesmo de sua relacéo
com a cultura, de sua funcdo na cultura atual (CORREIA, 1995; GUARNIERI, 2005;
PECHULA, 2007; ZORDAN, 2006; SANCHES, 2011; SILVA, 2011), ora orientados pela
teoria critica, ora fundamentados por filésofos pragmaticos ou da ciéncia, versam, a primeira
vista e na sua maioria, sobre como esse espraiamento oscila entre a banalizacdo do rigor e da
seriedade da filosofia e a necessidade de um cultivo, sendo universal, ao menos local ou

pessoal, de um senso critico agucado para interpretar o mundo a nossa volta.

2 Tema cuja problematica foi analisada na entrevista com a professora Jeanne Marie
Gagnebin, do departamento de Filosofia da PUC-SP, ao jornalista Marcio Aquiles, na

reportagem ‘“‘Publicacdes decodificam alta erudi¢do para leigos”, na Folha de S. Paulo de
05/06/2012.

N&o obstante, apesar dos criticos a popularizacdo declararem que estamos na seara da
ideologia, da manipulagcdo da consciéncia e dos desejos pelos meios de comunicacdo de
massa, 0s estudos citados sobre o tema defendem, em unissono, as benesses da atividade
filosofica, de seu “poder transformador da realidade” (SANCHES, 2011, p.130), ou ainda de

seu carater terapéutico e edificante, mesmo com sua popularizagao.

Epossivel argumentar em favor da popularizacdo da filosofia. E possivel, também,
argumentar contra. Contudo, optamos pelo acontecimento da popularizacdo da filosofia
balizado por numerosos fatores, com uma finalidade diferente do que se viu fazer a respeito.
N&o se tratard de perguntar pelo modo como a filosofia se populariza, se é banalizacdo ou
proselitismo, se aquilo que se populariza é a real filosofia ou é uma filosofia de fachada.
Inicialmente, 0 que nos interessa perguntar a esse conjunto de enunciados & com respeito

ao status da filosofia ai veiculado.

Epossivel compreender também que, longe de estar afastada da cultura e das massas, a
filosofia sempre manteve um dialogo intermitente com essas instancias sociais. Desde Platédo,
passando pelos estoicos e ap6s mais de um milénio alcancando as insurreicdes modernas

promovidas pelo pensamento iluminista, a filosofia esteve sempre numa relacdo direta ou
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indireta com a populacdo, pelo menos, de incitacdo, de chamamento para a sua pratica
(FOUCAULT, 2006b; 2010c; 2011a). Outrora, ela também foi reconhecida como uma boa

conselheira tanto para os lideres politicos como para a bem-aventurancga na vida pessoal.

Logo, ndo € nenhuma novidade que hoje, mais de dois mil anos ap0s sua emergéncia na
racionalidade ocidental, a filosofia se apresente como uma pratica para todos, hipoteticamente
ao alcance de todos. Poderiamos dizer que tal apelo estaria mesmo no cerne de toda pratica
filosofica, na sua relacdo de critica e conselheira (JASPERS, 2005; FOUCAULT, 2010c).
Contudo, como se pode esperar, essa relagdo com o comum, com a populagdo, com a
sociedade, nunca foi a mesma; nem mesmo foi uma relagdo definida, acomodada,
estavel.Pode-se dizer que a filosofia sempre esteve numa relacdo agonistica com a sociedade

— relacdo agénica com o poder, com o saber, com a verdade.

A relacdo do filosofo/filosofia com os meios de comunicacdo de massa,
especialmente, com o jornalismo, possivelmente remonta ao século XVIII (FOUCAULT,
1990), muito devido aos desenvolvimentos ocorridos apds a invencdo da prensa movel de
Gutemberg no século XV. Contudo, é no XVIII que o debate publico filoséfico, apds um

longo periodo de absolutismos politicos, reinsere-se como pratica

social. A propria ideia de publico estava sendo colocada em questdo a época (FOUCAULT,
2010c, p.9). Debate publico da filosofia nos meios de comunicacdo que estabelecia um
didlogo ndo entre os especialistas ou universidades, mas sim, entre sociedades cientificas e a
populacdo, entre o escritor e o leitor.

A imprensa, entdo, tornava-se um veiculo ndo s6 de circulacdo como de discussdo e
problematizacéo dos acontecimentos do presente. Um exemplo desse debate foi os escritos do
filésofo alemdo Immanuel Kant, particularmente, com o texto Resposta a pergunta: o que € 0
esclarecimento?, de 1784, que discutia, entre outros temas, a prdépria no¢do de publico e a
relacdo entre escritor e leitor, entre o intelectual e a populacéo.

Num outro contexto histérico, Michel Foucault foi um pensador que, ao longo de sua
obra intelectual, ndo s6 retomou essa atitude de discutir a relacdo entre o intelectual e o
publico, entre o intelectual e poder, como fez uso dos veiculos de informacgdo — revistas,
jornais, entrevistas — para expressar e debater ideias e questdes.

Segundo Didier Eribon, bidégrafo do pensador francés, quem conviveu com Foucault na

época de suas viagens ao Ira lembra que “ele se questionava muito sobre o papel dos jornais
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na circulagdo das ideias e principalmente sobre a confusdo generalizada dos valores”
(ERIBON apud MAROCCO, 2009, p.170). O proprio Foucault se denominou como
um jornalista, uma vez que seu interesse “‘era a atualidade”. Encontro entre filosofia e
jornalismo, entre o pensamento filosofico e a atualidade que ele remontou, sendo desde Kant,
pelo menos desde Nietzsche, o primeiro a introduzir “o hoje no campo da filosofia”. Segundo
0 pensador frances,

o futuro, somos nos que o fazemos. O futuro € a maneira como reagimos ao que acontece, a
maneira como transformamos em verdade um movimento, uma duvida. Se quisermos ser 0s
mestres de nosso futuro, devemos fundamentalmente formular a questdo do hoje. Por isso,
para mim, a filosofia € uma espécie de jornalismo radical (FOUCAULT, 2011c, p.308-309).

Como exemplo das suas atuacdes mais notaveis nesses veiculos, em 1978, a convite do
jornal italiano Corriere della Sera, Foucault realizou uma série de reportagens sobre 0s
movimentos insurgentes no Ird, que despontaram na Revolucdo Iraniana em 1979. Sua
tentativa, a época, era a de levar mais adiante suas questdes acerca do poder e do saber, do
intelectual e o poder — fazer do pensamento também uma acdo politica (FOUCAULT,
2010a). Tratava-se, ainda, de fazer valer a sua ideia deacontecimentalizagdo (FOUCAULT,
1990; 2010b), pela qual procurou trabalhar a histdria a partir dos acontecimentos: os fatos e a
discursividade ao redor dos fatos — os modos de entendé-los e interpreta-los — para que enfim,
pudessevé-los sobre outra Otica:

O que se busca entdo ndo é saber o que é verdadeiro ou falso, fundamentado ou ndo
fundamentado, real ou ilusorio, cientifico ou ideoldgico, legitimo ou abusivo. Procura-
se saber quais sdo os elos, quais sdo as conexdes que podem ser observadas entre mecanismos
de coercéo e elementos de conhecimento, quais jogos de emissao e de suporte se desenvolvem
uns nos outros, o que faz com que tal elemento de conhecimento possa tomar efeitos de poder
afetados num tal sistema a um elemento verdadeiro ou provavel ou incerto ou falso, e 0 que

faz com que tal procedimento de coercdo adquira a forma e as justificacdes proprias a um
elemento racional, calculado, tecnicamente eficaz etc. (FOUCAULT, 1990, p.46)

Por essa ideia de acontecimentalizacdo, supomos ser possivel, por nossa vez, sondar o
acontecimento da popularizacdo da filosofia e analisar a atividade de seus protagonistas: 0s
filosofos. E pela acontecimentalizagdo que, ao modo de Foucault, poderemos desenvolver
certa investigacdo arqueogenealdgica acerca dos ditos e escritos desses filosofos, pois é por
uma questdo atual que se pode encaminhar uma analise historico-critica cara ao presente
(FOUCAULT, 2006a).
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Consideramos que é por essa relacdo entre o escritor e o leitor; entre o filésofo, o
publico e o jornalismo; enfim, entre o intelectual e o poder que Foucault insere importantes
nocOes de teoria e pratica e do préprio papel do intelectual na atualidade: teorias que nédo
visam mais a totalidade das interpretaces sobre um dado acontecimento nem representam a
opinido de um grupo ou vertente politica/social. Teorias que seriam locais e, a0 mesmo
tempo, convergissem com outros dominios. Teorias que, de fato, fossem uma pratica. Pratica
gue ndo estaria em se posicionar acima ou mais ao lado para dizer uma verdade sobre tudo e
todos. Pratica de um intelectual que fosse, antes, uma “transgressao do universal”, uma luta
“contra as formas de poder ali onde ele ¢, ao mesmo tempo, o objeto e o instrumento” dessa
luta: “na ordem do ‘saber’, da ‘verdade’, da ‘consciéncia’, do ‘discurso’” (FOUCAULT,

2010a, p.39).

Seria pertinente pdr em questdo, assim, ao modo do pensamento filosofico foucaultiano,
0 que se entende por filosofia no afamado acontecimento nomeado comopopularizacdo da
filosofia. Tal popularizacdo gerou uma série de interpretacGes e apropriacdes do discurso
filosofico pelas mais variadas areas culturais e cientificas. Contudo, € por meio do discurso e
pratica de alguns filésofos contemporéneos que essa popularizacdo se denominou enquanto

uma vertente especifica da filosofia ou, ao

menos, um modo singular de se fazer filosofia, a saber, a pop filosofia ou filosofia pop.
Mesmo que nem todos se identifiguem com essa terminologia, poderiamos dizer que todos
que ocupam posicdes escrevendo nos meios de comunicacdo de massa podem ser
considerados pop pelos proprios alcances e limites operados pela demanda e pelo veiculo de

expressao.

De acordo com a perspectiva tedrico-metodolégica adotada pela atual pesquisa, a
proposicao de Deleuze acerca da pop filosofia vai ao encontro do que Foucault disse sobre 0s
jogos de verdade e poder: ndo ha verdades universais, mas um constante jogo de producéo,
aceitacdo ou rejeicdo de discursos tidos como verdadeiros e que possuem um efeito de poder
na sociedade e no individuo. O discurso filosofico, nessa perspectiva, operaria no interior

desses jogos entre poder e verdade.

A pop’filosofia deleuziana poderia ser entendida como uma afronta do pensador francés
as postulagdes da filosofia como autoridade cientifica, do filésofo como o ultimo a dar a

palavra sobre 0 homem, a sociedade, a vida. Seria uma resposta irbnica a logica enunciativa
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de uma filosofia tradicional e moderna voltada para uma visdo histérica do tempo como
progresso, para a concepcao da verdade como eterna e para a analise dos acontecimentos
como universais. Em ultima instancia, ela pode ter sido uma tentativa de formular um modo
de fazer filosofia cujo objetivo seria “sobrepujar a alternativa temporal-intemporal, histérico-
eterno, particular-universal” (DELEUZE, 1988, p.18). Na esteira do pensamento nietzschiano,
caberia a filosofia ser intempestiva, cuja tarefa remeteria a uma luta “contra este tempo, a

favor, espero, de um tempo que vira” (DELEUZE, 1988, p.18).

Desta feita, a presente pesquisa busca entender de que modo alguns filésofos, nos seus
encontros com a cultura de massa, se apropriaram desse e de outros conceitos e modos de
pensar a fim de produzirem e investirem em certo tipo de filosofia e em certo modo de vida

na atualidade.
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A CRISE NA EDUCACAO, UM PROBLEMA POLITICO:
REFLEXOES A PARTIR DO PENSAMENTO DE HANNAH ARENDT

Erica Benvenuti

Os escritos de Hannah Arendt partem de reflexdes sobre eventos do mundo moderno
que denunciam ndo sé seu estado de crise, mas também o que ela considera expressar a
aproximacao do fim ou do desaparecimento da propria politica. Na introdugédo de seu ensaio

sobre a educagdol, Arendt compara a crise que a acomete com as situag@es politicas mais
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importantes do século XX, apresentando a ideia de que ela é, sem ddvida, um problema
politico. O fato desse fendbmeno n&o estar confinado as fronteiras nacionais norte-
americanas evidencia ainda mais, segundo a autora, sua relacdo com a crise geral presente no

mundo moderno.

Uma crise, segundo Arendt, acontece quando deixamos de compartilhar conceitos e
praticas capazes de fundamentar nossas relagdes e a¢Ges no mundo, ou ainda quando
perdemos a referéncia de experiéncias que guiem ou inspirem nossa existéncia comum. Com
uma crise “(...) perdemos as respostas em que nos apoiavamos de ordinario sem perceber que
originalmente elas constituiam respostas as questdes” (ARENDT, 2005b, p. 223).
Consequentemente, deixamos de ter parametros e critérios que, por serem comuns, guiavam
nosso pensar, julgar e agir: perdemos a estabilidade que sustentava a relacdo dos homens

entre si e deles para com o proprio mundo.

Compreender o que significa 0 mundo ao qual nos referimos aqui é fundamental para
a nossa discussdo. Habitualmente, quando falamos do mundo no qual vivemos estamos nos
reportando a totalidade do planeta. No entanto, Arendt (2005a, p. 10) apresenta uma ideia
particular do que entende ser o ‘mundo dos homens’, expressdo recorrente em seus escritos:
“o mundo — artificio humano — separa a existéncia do homem de todo ambiente meramente
animal [...]”; e complementa: “o espago entre os homens (...) ¢ o mundo” (ARENDT, 2008, p.
159). O conceito assume, entdo, um significado peculiar relacionado a condicao artificial da
existéncia dos homens, sendo algo inteiramente humano, constituido de elementos objetivos e

intersubjetivos que interpomos entre nos.

Dentre os elementos fundamentais que compde o mundo estdo 0s objetos que
fabricamos. Estes artefatos mediam as relagdes entre os homens e, em grande
medida, revelam a identidade daqueles que os circundam. Sua producdo diferencia 0 nosso
entorno, nos separando do ambiente natural e condicionando a nossa existéncia, pois esses
objetos ganham significacdo ao nos relacionarmos com eles. Portanto, o condicionamento
presente entre mundo e homem néo € apenas a dependéncia que 0s objetos tém de que nds 0s

fabriquemos® e utilizemos. Nossa prépria existéncia também esta condicionada pelo mundo,

** A fabricacdo é uma das atividades humanas apresentadas por Arendt em A Condicéo
Humana. Na tradugdo de Roberto Raposo a mesma atividade esta identificada como
‘trabalho’. Aqui usamos o termo da traducdo de Adriano Correia (‘fabricacdo’).
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ja que a relacdo que estabelecemos com tais objetos nos permite existir como homens. Estes
artefatos materiais, além de gerar para n6s um entorno artificial que nos abriga, ganham um
universo de significados intersubjetivos: é assim que deixam de ser apenas um amontoado de

coisas sem sentido para, com a nossa presenca, tornarem-se mundo.

N&o s6 a materialidade daquilo que n6s produzimos constitui 0 mundo, mas tudo o
que fomos capazes de gerar entre nds. Assim, também aquilo que elaboramos de intangivel e
compartilhamos pode ter profundo significado mundano e condicionar nossa existéncia: este é
0 caso das consequéncias da acdo humana. As acdes realizadas pelos homens tém resultados
que configuram a histéria de um povo ou comunidade, oferecendo aqueles que a eles
pertencem um conjunto de valores e uma identidade. A histéria de uma comunidade se da
pelas realizacbes dos homens no ambito da acdo e, a partir dela, 0 mundo também se
configura. Portanto, “[...] o mundo do qual se fala aqui, 0 mundo dos homens, quer dizer o
resultado do fazer humano e do agir humano, como se queira entender isso” (ARENDT, 2007,
p. 37). Toda a cultura elaborada pelos homens é parte constituinte do mundo, toda a
linguagem que medeia nossas relagdes também. Assim, “o espaco entre os homens, que € 0
mundo, com certeza ndo pode existir sem homens, ao contrario de um universo sem homens
ou uma natureza sem homens, seria uma contradicdo em si.” (ARENDT, 2007, p. 36). O
mesmo podemos afirmar a respeito da educacdo e da politica no pensamento de Arendt:

ambas sem 0 mundo também seriam uma contradicao em si.

Um dos trechos centrais do ensaio de Arendt sobre a educagdo anuncia sua relagéo
essencial com o mundo quando afirma que “[...] a esséncia da educagdo ¢ a natalidade, o fato
de que seres nascem para o mundo” (ARENDT, 2005b, p. 223). A educagdo ¢, entdo,
entendida como um compromisso assumido por nés diante do fato de criancas nascerem a

todo momento. Essa chegada incessante de criancas, a vida e ao

mundo, faz com que recaia sobre nos a responsabilidade de educar. Tal responsabilidade se
traduz ndo s6 na preservacdo de suas vidas, que iniciam tdo frageis frente este ambiente téo
vasto e desconhecido, mas também na preservacdo do mundo preexistente, j& que os recém-
chegados podem destrui-lo se o desconsiderarem e ndo se perceberem parte dele. Arendt
considera, entdo, que a educacdo seja desempenhada a partir de uma atitude conservadora,

ndo na acepc¢ao corrente do termo, mas num sentido bastante preciso de protecdo. A educacgéo

127



40

é, entdo, um ambito de preservacdo do que nela estd envolvido: a vida dos novos, e 0 mundo

que os antecede.

[...] parece-me que o conservadorismo, no sentido de conservagédo, faz parte da esséncia da
atividade educacional, cuja tarefa é sempre abrigar e proteger alguma coisa - a crianga contra
0 mundo, o mundo contra a crian¢a, 0 novo contra o velho, o velho contra o novo (ARENDT,
2005b, p. 242).

O que de fato interessa a nossa analise € a compreensdo de que a educacao estabelece
profunda relacdo com o mundo comum. Educar suple possibilitar experiéncias que
favorecam a relacdo dos novos com 0s objetos, 0s espacos, as historias e o conhecimento
sobre o mundo, impregnados de simbolos e significados: trata- se de apresentar aquilo que
outros homens produziram antes que estes chegassem. E desta forma que a educagio
desempenha sua responsabilidade por preservar 0 mundo, pois este, quando comunicado em
sua significacdo, mantém-se entre nos, ja que segue mediando nossas relacdes e determinando
nossa existéncia. Por meio da educagdo, os novos vao conhecendo o mundo e aquilo que lhes

é apresentado ganha sentido comum.

Assim como ha uma relacdo essencial entre mundo e educacdo, existe uma relacédo
igualmente fundamental entre mundo e politica, pois, para Arendt “a politica surgeentre 0s
homens” (2008, p. 146, grifo nosso) e, como vimos anteriormente, “o espacoentre os homens
(...) ¢ o mundo” (ARENDT, 2008, p. 159, grifo nosso). Para pensar a politica a autora
estabelece um didlogo com a polis, sem qualquer intencdo de restaurar o que um dia existiu,

mas apenas lancar luz ao seu exercicio de compreenséo.

Segundo Vernant (2006), em As Origens do Pensamento Grego, a polis surgiu entre 0s
séculos VIII e VII a.C., como forma de resolucdo dos conflitos em torno da questdo da
conducdo das comunidades gregas e como resposta a crise da soberania de seus diferentes
governantes®. Cria-se, ent&o, algo novo: a politica é inventada. A agoratorna-se o lugar das
discussbes sobre os assuntos da comunidade e espaco no qual oscidaddos reuniam-se para
desempenhar a atividade politica. Esse encontro era mediado pelo discurso €, nesse espaco,
eram debatidos os assuntos da cidade que diziam respeito a vida comum. Os temas eram as

questdes publicas, estando dai excluido tudo que estivesse relacionado a vida individual ou as

Para Arendt ndo interessa as condigdes histdricas em si do surgimento da politica, mas o
fendmeno em si, pois busca apenas iluminar seu pensamento sobre a situagdo que observa no
mundo moderno.

128



necessidades do lar, ou seja, aquilo que dissesse respeito a vida privada. A agora era,
portanto, o lugar pablico privilegiado dos assuntos igualmente pablicos.

No desempenho da atividade politica os homens eram iguais na sua possibilidade de
participacdo. Isso significava que a possibilidade de acdo estava distribuida entre todos e se
dava pelo direito a palavra. Enquanto no ambito privado, nas casas, cada um deles era senhor
e estabelecia nesse espaco relagcdes fundadas na desigualdade de posi¢des, na vida publica a
relacdo estabelecida era de igualdade por partilharem a participacdo e responsabilidade
politica ocupando todos o mesmo espaco e papel: o de cidaddos da polis. Portanto, o que se
podia observar na agora, segundo nossa pensadora, era tanto a pluralidade dos homens ali
presentes a partir de seus discursos singulares — Gnicos e inéditos — bem como a igualdade ali
estabelecida. Arendt entende que a pluralidade® dos homens é um fenémeno observavel no
mundo e fundamental a politica e que, simultaneamente, a igualdade é uma condicdo para a
sua realizacdo. Entende também que a esfera plblica e a esfera privada se distinguem
radicalmente, tanto pelas relagcbes que sdo estabelecidas em cada uma delas, quanto pelos
temas a que se dedicam.

E fundamental considerarmos que na politica estd contido um aspecto de
responsabilidade frente ao mundo, assim como na educacéo, embora de maneira distinta. Para
Arendt, a politica se realiza pela acdo**e pelo discurso, que sdo entendidas como a
manifestacdo da novidade que é cada homem no mundo: “é¢ com palavras e atos que nos
inserimos no mundo humano; e esta insercdo € como um segundo nascimento, no qual
confirmamos e assumimos o fato original e singular do nosso aparecimento fisico e original”
(ARENDT, 2005a, p. 189). Esta originalidade se da pelo fato de cada homem ser Unico e,
portanto, ao nascer, surge alguém absolutamente inédito no mundo. O que Arendt chama de

‘natalidade’ ¢, entdo, a manifestacdo dessa novidade que se da pelo nascimento, mas que

1 “A politica baseia-se no fato da pluralidade humana.” (ARENDT, 2008, p. 144). Segundo
Arendt, ndo haveria sentido na politica se todos fossemos iguais e se ndo tivéssemos
diferentes pontos de vista sobre os varios fenémenos do mundo.

*5A acdo é uma das atividades humanas da vita activa, apresentada por Arendt em A Condi¢édo
Humana. O discurso é entendido por ela como uma forma de ac¢do, bem como de revelacéo de
nossa singularidade. Ambas sdo consideradas atividades politicas.
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também se atualiza pela acdo na medida em que nela esta contida a revelagdo ao mundo de
‘quem somos’, de nossa singularidade. Portanto, ¢ pela agdo e pelo discurso que nos
revelamos ao mundo.

O fato de sermos unicos faz com que o nascimento de um homem represente um
inicio, e a acdo traz em si essa mesma condi¢do: a capacidade de instituir um comeco, mas

agora com alcance politico. A a¢do

[...] decorre do comego que vem ao mundo quando nascemos, € ao qual respondemos
comecando algo novo por nossa propria iniciativa. [...] Por constituirem um initium, por
serem recém-chegados e iniciadores em virtude do fato de terem nascido, 0s homens tomam
iniciativas, sdo impelidos a agir. [A natalidade €] [...] um inicio [...] de alguém que é ele
préprio, um iniciador. Com a criacdo do homem, veio ao mundo o proprio preceito de inicio
(ARENDT, 2005a, p.189-190).

No pensamento de Arendt nossa condicao de iniciadores é fundamental a politica, pois
é apenas pela renovacdo do mundo por meio da acdo — por nossa capacidade de iniciar algo
novo — que ele escapa da ruina a que esta condenado. O mundo esta fadado a ser destruido se
a novidade nele ndo imergir e renova-lo, assim como a vida caminha para a morte num
processo automatico e necessario que se repete sempre.
A verdade é que 0 automatismo é inerente a todos 0s processos, ndo importa qual possa ser
sua origem [...]. E da natureza dos processos automaticos a que o homem esta sujeito, porém
no interior dos quais e contra 0s quais pode se afirmar através da acao, s6 poderem significar
ruina para a vida humana. Uma vez que processos historicos e artificiais se tenham tornado
automaticos, ndo sdo menos destruidores que 0s processos Vitais naturais que dirigem nosso

organismo e que em seus préprios parametros, isto €, biologicamente, conduzem do ser para o
ndo ser, do nascimento para a morte (ARENDT, 2005b, p. 217).

Embora diante dos processos naturais ndo tenhamos escape, e nossa Unica
possibilidade seja a certeza da morte, nos processos mundanos ha uma esperanca: a acao
humana que pode sempre instaurar 0 novo no mundo e devolve-lo o vigor. Esta renovagao
deve gerar também alguma estabilidade para o mundo para que os homens que dele
compartilham possam conquistar um sentido para sua existéncia comum. Portanto, essa
novidade deve mostrar-se segura e duradoura, pois se 0 mundo € renovado téo
frequentemente de forma a ndo nos gerar estabilidade e seguranca por algum tempo, o que de
fato acontece é o reestabelecimento do automatismo significando, na realidade, sua destrui¢do
constante. A agdo, capaz de renovar e preservar 0 mundo, nesse pensamento, € a atividade

politica por exceléncia.
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Ao observar os eventos de seu tempo, Arendt identifica uma crise profunda no mundo
moderno e uma situagdo que aponta para a ruina que acima mencionamos. Em busca da
compreensdo do que essa crise significa, reflete sobre suas diferentes manifestacdes. Dentre
as mais relevantes, podemos mencionar: a emergéncia da esfera social e a sociedade de
massas; a substituicdo da acdo pelo comportamento; o consumo regendo a relagdo dos
homens com o0 mundo; e a crise da tradi¢cdo e da autoridade, entre outras. Essas diferentes
facetas da crise estabelecem fortes relacBes entre si, muitas vezes intensificando seus
desdobramentos ou ainda gerando elementos novos. Tais manifestacfes atingem a educacéo,

fazendo com que sua crise seja decorréncia do que se passa com o mundo.

Um dos aspectos da crise mais relevantes para Arendt é o que ela chama de ascensdo
da esfera social, que advém da perda dos limites entre a esfera privada (que atende ao
dominio da vida e ao cumprimento das tarefas que suprem a necessidade) e a esfera publica
(que redne os homens em sua pluralidade e partilha do mundo), significando o resultado da
dissolucdo de uma na outra. A esfera social, portanto, é representada pela intrusdo dos

métodos de conducdo, temas e atividades da vida privada no ambito publico e politico.

A dificuldade que encontramos em distinguir em nosso mundo o que Arendt considera
préprio a cada uma dessas esferas decorre da perda gradativa desse limite que as separava.
Podemos observar que a esfera social tem se caracterizado pela visibilidade de temas antes
ocultados, pela tendéncia a valorizacdo de tudo que se refere a vida e por uma forma de
conduzir o que é publico como se fosse privado (e o que é privado como se fosse publico).
Quando a esfera publica se dilui fica comprometida a possibilidade de acéo, de aparecermos

no mundo de forma singular, pois este € o0 espaco no qual isso se efetiva.

Essa situagcdo gera um impacto na forma de os homens se relacionarem com o mundo
e se moverem nele. Ao invés de agirem em sua singularidade, os homens passam a atuar a
partir de comportamentos padronizados. Sendo assim, uma das caracteristicas do advento da
esfera social é o fato de as relagdes entre os homens — e deles para com 0 mundo — passarem a

se realizar a partir das regras de comportamento®: comportar-se significa fazer o que dita um

* 0 que Arendt chama de regra de comportamento nada tem a ver com lei. No pensamento de
Arendt, a lei € entendida como um fundamento para as relages politicas, advinda de um
acordo entre os homens. Sua maneira de entendé-laesta bastante relacionada a experiéncia da
elaboracgdo de leis na Republica Romana, embora também reflita sobre seu significado para a
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padrdo social. 1sso homogeneiza os homens, afinal representa a conformacao de suas atitudes
de acordo com as exigéncias e expectativas de um determinado grupo. A padronizagdo do
comportamento significa, portanto, a eliminacdo das diferencas, do ineditismo que cada um
de nds representa no mundo (que, como vimos, para Arendt se expressaria por nossas acoes e
palavras singulares). O comportamento é caracterizado pelo automatismo, limitando nossas
relagBes politicas. Portanto, com a ascensdo do social nos resta a repeticdo e ndo mais o

ineditismo da acdo.

Essa situacdo, essencialmente moderna, vem marcando profundamente as relacdes dos
homens no mundo e se expandindo cada vez mais. Tal expanséo se traduz na conformacéo de
uma sociedade de massas: com ela os homens passam funcionar e a serem tratados como um
anico bloco indistinto. A sociedade de massas € apenas 0 mesmo fendmeno que o da ascensdo
do social, mas manifesto de maneira acentuada e totalitaria (entendida em sua abrangéncia):
“o surgimento da sociedade de massas [...] indica apenas que os varios grupos sociais foram
absorvidos por uma sociedade Unica, tal como as unidades familiares haviam antes sido
absorvidas por grupos sociais” (ARENDT, 2005b, p. 50).

Uma caracteristica essencial dessa sociedade, segundo Arendt, é o fato de estar
composta fundamentalmente por consumidores. Na sociedade de massas 0s homens
estabelecem uma relacdo de consumo para com o mundo e, dessa forma, o0 mundo perde sua
estabilidade — e nos a seguranca de nos movermos nele: nada mais permanece, tudo esta em
movimento e sendo descartado e substituido a todo momento, afinal, consumir significa

gastar, destruir.

A razdo de o consumo estar tdo presente no comportamento da sociedade de massas
esta relacionada a diluicdo das fronteiras entre o publico e o privado, e especialmente a
intrusdo, no ambito publico, da forma de funcionamento relacionada a manutencdo da vida,

préopria da esfera privada. A atividade humana que se dedica a manutencdo do ciclo vital é o

conformacéo das polis gregas (apesar de, nesse contexto, ela ndo ser elaborada a partir de
relagdes politicas, mas surgir como produto da atividade da fabricacdo). Encontramos uma
reflexdo a esse respeito em O que é politica?. Sobre a lei romana Arendt (2007, p. 112)
afirma: “[...] uma lei é algo que liga os homens entre si e se realiza nao através de um ato de
for¢a ou de um ditado, mas sim através de um arranjo ou um acordo mutuo”.
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labor**: nesta atividade os homens desempenham todo o necessario para manterem-se vivos.
Sua realizacdo é marcada pela repeticdo, pelo consumo e pela necessidade assim como
precisamos respirar a todo momento, ou como necessitamos produzir e consumir alimentos
repetitivamente para sobreviver. Portanto, com a ascensdo da esfera social, as marcas que
definem a atividade do labor passam a definir também nossa relagdo com o mundo comum: o
que se da de maneira ainda mais intensa em sua forma expandida, que é a sociedade de
massas. O consumo passa a ser, entdo, um dos tracos fundamentais da sociedade na qual nos

movemaos.

Para concluirmos nossa breve apresentacdo a respeito de alguns dos aspectos
fundamentais da crise do mundo moderno, nos falta fazer referéncia a crise da tradicdo e da
autoridade. Arendt considera que faltam em nossos tempos experiéncias comuns de
autoridade que a ajudem a compreender o que esta significa e, por isso, buscaobserva-la no
passado®. As crises da autoridade e da tradicdo estdo profundamente unidas pelo fato de
ambas, junto a religido, terem composto a triade que fundamentava a experiéncia politica da
Antiguidade Romana, sustentando umas as outras. Essa triade estava assentada no valor que
0s romanos atribuiam a fundacéo de Roma. A tradi¢do, composta das histdrias e principios do
povo romano, 0s mantinha unidos ao seu passado e a seus antecessores (e nesse contexto a
religido de fato significavare-ligare). Consequentemente, a autoridade das figuras politicas se
assentava no fato de terem recebido a transmissdo dessa tradicdo e, por ela, terem se tornado

responsaveis: uma autoridade derivativa do passado daquele mundo e de seus mortos.

Historicamente, o fato é que a triade religido, tradicdo e autoridade amalgamou- se
ainda mais fortemente com o cristianismo e, mais propriamente, com a conformacao da Igreja
enquanto instituicdo. Nesse momento, muitas das concepcdes da filosofia platdnica
transformaram, em alguns aspectos, o conceito de autoridade até entdo experienciado pelos
romanos. Com isso, a tradicdo, que, até o0 momento estava assentada no mundo humano,

passou a ser considerada de ordem divina e atemporal. Muito mais tarde, com o desafio de

* O labor é uma das atividades humanas apresentadas por Arendt em A Condi¢cdo Humana
* Para Arendt, foi com os romanos que a autoridade surgiu enquanto experiéncia politica

original, embora a filosofia grega tenha também provocado forte impacto, ao longo de toda a
histéria do mundo ocidental, no significado do conceito de autoridade, enquanto esta existiu.
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Lutero & autoridade da Igreja, este pilar da triade sofreu um forte abalo, iniciando a ruina
também da forca unificadora da religido e da tradicdo. Inicia-se, assim, na compreensdo de
Arendt, a derrocada da tradicdo e da autoridade como experiéncias que conduziam nossa
relacdo com o mundo, até culminar com a moderna perda do prestigio do sistema de partidos
e a falta de reconhecimento da autoridade dos governos, na primeira metade do século XX.
N&o sdo as razdes historicas dessa crise que mais nos interessam aqui, mas sim a
situacdo do mundo em que vivemos a partir do fim da tradicdo e do desaparecimento da
autoridade. Com a perda da experiéncia da autoridade, a tradicdo também entrou em crise,
intensificando ainda mais essa situacdo — afinal, com tal crise, perdemos o fio capaz de nos

unir ao sentido de nossa existéncia comum, nos deixando soltos num mundo fluido.

Com a perda da tradicdo, perdemos o fio que nos guiou com seguranca através dos vastos
dominios do passado; esse fio, porém, foi também a cadeia que aguilhou cada sucessiva
geracdo a um aspecto predeterminado do passado. [...] Mas ndo se pode negar, sem uma
tradicdo firmemente ancorada
— € a perda dessa firmeza ocorreu muitos séculos atras —, toda a dimensdo do passado foi
também posta em perigo. Estamos ameacados de esquecimento, e um tal olvido — pondo
inteiramente de parte os contelldos que se poderiam perder — significaria que, humanamente
falando, nos teriamos privado de uma dimenséo, a dimensdo de profundidade na existéncia
humana (ARENDT, 2005b, p.130).

Assim, a faléncia da tradicdo se revela um elemento gerador de profunda instabilidade
e, portanto, motivo da auséncia de referenciais seguros de mundo. A condicdo da existéncia
dos homens no mundo moderno em crise é, na realidade, a de um ndo-mundo: ndo ha
estabelecido entre nds algo claro e forte que nos comunique e seja capaz de nos unir enquanto
comunidade, ndo ha estabilidade que nos ofereca seguranca e fundamente nossas relacdes
entre nds e para com o mundo. Ainda sobre o desaparecimento da autoridade, Arendt (2005b,

p.132) afirma

Sua perda € equivalente a perda do fundamento do mundo, que, com efeito, comecou desde
entdo a mudar, a se modificar e transformar com rapidez sempre crescente de uma forma para
outra, como se estivéssemos vivendo e lutando com um universo proteico, onde todas as
coisas, a qualquer momento, podem se tornar praticamente qualquer outra coisa.

Essa condicdo de um mundo que ndo tem fundamentos e que se transforma tdo
rapidamente nos remete a metafora do deserto a que Arendt se refere quando apresenta a crise
do mundo moderno. E como se, apesar de reunidos num mesmo espaco, estivéssemos todos

soltos e distantes uns dos outros em meio a um imenso deserto. O vazio que observamos entre
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nos invade nossa propria existéncia. O vento carrega a areia e conforma a cada momento uma
nova paisagem, e a rapidez desse movimiento é tdo avassaladora que ndo temos tempo de nos
reconhecermos nesse ambiente. Que referéncias tém 0s homens num espago como esse para
existir? Sobre o que podem falar e 0 que podem compartilhar? Em torno de que se reunem
esses homens isolados? O que entregamos como heranga as criangas que nascem sob tais

condic¢des? Nesse sentido, o deserto representa o resultado da moderna perda do mundo.

Ao comparar a condicdo de nosso mundo a situacdo de um deserto, Arendt (2008, p.
267) afirma e reconhece que “o que deu errado foi a politica”, afinal as manifestacdes dessa
crise estdo fortemente relacionadas a ela. Além disso, a perda do mundo fez com que os
homens deixassem de reconhecer na politica a responsabilidade que se traduz noamor
mundi de Arendt: a aspiracdo de que o mundo permaneca, manifesta na responsabilidade por
sua continuidade. Portanto, hum mundo em crise, a propria politica se esvazia por ndo
encontrar 0 que conservar, assim como a educacdo. Nossa breve reflexdo, insuficiente em
termos gerais, sobre as manifestacdes da crise do mundo moderno, aponta para uma crise de

profundo sentido politico.

Apesar de ndo ser possivel apresentarmos todos 0s aspectos dessa crise, menos em sua
profundidade, ao menos abrimos aqui a possibilidade de reflexdo a seu respeito aqueles que se
sentirem desafiados a compreensao, tanto sobre essa situacdo geral, quando sobre a crise da
educacdo, que é 0 que nos interessa especialmente. As diferentes manifestaces da crise do
mundo moderno ecoam sobre a educacdo e facilmente podemos reconhecer suas

consequéncias.

O fato de vivermos tempos de faléncia da tradigdo nos imp6e algumas questdes: Que
conhecimentos ou experiéncias humanas entendemos serem fundamentais para a formacéo de
nossas criangas? Que valores reconhecemos terem algum significado comum e desejamos que
se mantenham entre n6s? O que de fato devemos comunicar aos nossos jovens sendo que ja
néo partilhamos uma tradi¢ao?

Como vimos, a perda da tradicdo esta diretamente relacionada a perda da autoridade.
Quando ndo podemos mais ser representantes responsaveis de um mundo capaz de nos
oferecer seguranca e sentido comum, a autoridade se esvai. Esse fendmeno se deu ndo apenas

no ambito politico, mas também invadiu as relacfes entre pais e filhos, professores e alunos
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(como consequéncia da ascenséo da esfera social). Observamos comumente que o papel do
adulto como responsavel pela educacdo ja ndo é mais reconhecido e aceito pelos jovens —
afinal n6s mesmos duvidamos a respeito do direito de ocuparmos esse lugar ou, muitas vezes,

resistimos a ele.

Séo frequentes também os discursos educacionais que defendem a educacdo para a
cidadania. No entanto observamos o quanto muitos deles tém se mostrado vazios ou inécuos,
pois ja ndo sabemos exatamente o que significa fazer parte de uma comunidade politica. Nos,
educadores, frequentemente colocamos a preservacdo dos interesses individuais das criangas
acima daquilo que poderia ser interessante a comunidade escolar ou ao mundo comum; ou
ainda, procuramos desempenhar praticas educativas a partir de premissas psicologizadas, em
detrimento daquelas que poderiam estar fundamentadas em algum valor atribuido pela
comunidade. Por acaso, ndo teriam estes fatos profunda relacdo com a diluicdo entre as

esferas publica e privada?

Observarmos também, com mais e mais frequéncia, 0 comportamento repetitivo dos
jovens em seu grupo social e a uniformiza¢do de seus simbolos de “identidade”.
Determinados objetos a serem adquiridos sdo o que definem, para eles, seu pertencimento ao
grupo maior (e tais objetos mudam com um ritmo avassalador). Trata- se de uma das
expressdes mais fortes da sociedade de massas e de consumo. Como lidamos com essa
realidade na educagdo? A resisténcia que comumente oferecemos a essa conduta tem sido
eficaz? Temos algum principio comum que saibamos ser suficientemente forte para substituir

esse funcionamento automatico?

Estas sdo apenas algumas das questbes que a crise do mundo moderno impbe a
educacdo em nossos tempos. A relacdo tdo direta da crise na educacdo com a situacdo geral
do mundo a torna um problema politico, mostrando estar longe de ser um problema
simplesmente pedagdgico e interno ao campo. Tal situacdo politica demanda respostas da
mesma natureza, ou seja: conquistadas pelo debate acerca das questdes impostas, bem como
acdes capazes de renovar o0 mundo comum. Para Arendt “[...] respostas sdo dadas [...] no
ambito da politica pratica, sujeitas ao acordo de muitos; jamais poderiam se basear em
consideracOes tedricas ou na opinido de uma pessoa sO, como se se tratasse de problemas para

os quais so existe uma solucao possivel” (ARENDT, 2005a, p. 13).
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Embora a palavra crise nos remeta a ideia de perda e facilmente nos conduza a uma
sensagdo de negatividade diante de determinada situacdo, Arendt vé na abertura provocada
pela auséncia de respostas pré-estabelecidas uma possibilidade: a de que ainda possamos
encontrar parametros esquecidos que possam nos devolver o sentido perdido, ou que criemos

algo comum inesperado e significativo.

Uma crise nos obriga a voltar as questdes mesmas e exige respostas novas ou velhas, mas de
qualquer modo julgamentos diretos. Uma crise SO se torna um desastre quando respondemos a
ela com juizospré-formados, isto é, com preconceitos. Uma atitude dessas ndo apenas aguca a
crise como nos priva da experiéncia da realidade e da oportunidade por ela proporcionada a
reflexdo (ARENDT, 2005b, p. 223).

Talvez possamos encontrar no passado algo que ele ainda néo nos disse. Talvez um
grupo de homens funde algo absolutamente novo a partir de sua ac¢do. O fato é que o mundo
moderno ainda ndo encontrou nada no passado que possa oferecer novo sentido ao mundo, e
muito menos fomos capazes de instituir entre n6s algo que a0 mesmo tempo seja
surpreendente por ser novo, mas que também se torne seguro e duradouro. Por isso ndo so a
politica permanece em crise, mas também a educacdo. Sempre que os fundamentos de uma

comunidade de homens sdo questionados, a educacdo é afetada diretamente.

Embora néo recaia sobre a educacéo, no pensamento de Arendt, a responsabilidade de
encontrar respostas e solucdes para 0 nosso mundo, ela se vé em meio a dificuldades com as
quais tem de lidar e para as quais tem de buscar saidas. A crise, portanto, se traduz numa
oportunidade para respostas novas. Apesar de estarmos sem referéncias, isso ndo nos torna
incapazes de pensar, julgar, discutir e agir: € nem mesmo de educar, afinal “[...] a perda da
permanéncia e da seguranca do mundo [...] ndo acarreta, pelo menos ndo necessariamente, a
perda da capacidade humana de construir, preservar e cuidar de um mundo que nos pode
sobreviver e permanecer um lugar adequado a vida para os que vém ap6s.” (ARENDT,

2005h, p.130-132)
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DE “ RECUERDOS” Y “ HERENCIAS” EN EL AMBITO DE LO
EDUCATIVO. UNA MIRADA DESDE EL PSICOANALISIS.

Marcelo Vinar

Nuestro tiempo es un tiempo habitado por la

nostalgia y sostenido por el anhelo o el suspenso

El objetivo del presente articulo es poner a trabajar la nocion de “recuerdorepresentacion” en
relacion a la “repeticion”, desde una perspectiva freudiana, articulandolo con los aportes de
Derrida en relacion a la “herencia”.

Hoy asistimos en el terreno de lo educativo desde diferentes inserciones y posicionamientos a
la necesidad de cambios. Algunas de las interrogantes son ¢cuanto del orden de lo novedoso
existe y cuanto del orden de la repeticion? ;Somos realmente “fieclmente infieles” a la
herencia educativa? (O repetimos consciente e inconscientemente huellas de un pasado
educativo sin suerte de reelaboracion?

Siguiendo los textos freudianos, sabemos que muchas de nuestras representaciones fueron
sometidas a la represion secundaria adquiriendo la categoria de recuerdo. Estas
representaciones no siempre vuelven bajo la categoria de recuerdo, sino que se hacen
presentes en repeticiones-actuaciones, en un registro menos representacional. En relacion a
este punto es interesante pensar no sélo lo reprimido secundariamente sino “aspectos que si
bien dejaron marca en el psiquismo (existen huellas mnémicas) nunca se llegaron a constituir
en recuerdo u olvidos dada la intensidad y/o precocidad de lo vivido”. (Fernandez,A. 2001:
93). Tal consideracion se apoya en lo sostenido por Freud en la carta 52, cuando se diferencia
“huellas mnémicas” y “memoria”, en “que las primeras son condicién de la segunda a la
manera de unas primeras inscripciones insusceptibles ellas mismas de conciencia”. No
obstante, Freud también nos habla de “recordar, repetir y reelaborar” donde no es casual el

uso del infinitivo, dado que este uso remite a proceso, accion, movimiento. A la posibilidad
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de cambio y transformacion..Pero estos nuevos posicionamientos no surgen de “cazar” un
recuerdo sino que se ve la necesidad de renunciar a “la pretension detectivesca de hacer
reaparecer cada uno de los hechos historicos, dado que el trabajo de anélisis buscaria no tanto
hacer reaparecer la historia tal como pudo haber sucedido, sino dar cuenta de ella y sus
efectos” (Fernandez,A 2001:93)*. Recordemos a Freud cuando ya en 1914 afirma que “no
s6lo se reproduce como recuerdo sino .como accion”.(Freud, S. 1914:152) De esta manera se
indica como una forma de volver el pasado al presente, la repeticién. Posteriormente, en 1919
Freud afirma “En lo inconsciente animico en efecto se discierne el imperio de una compulsion
de repeticion que probablemente dependa de la naturaleza mas intima de las pulsiones”
(Freud,S. 1919:238). Se sigue insistiendo en la repeticion como una puesta en escena del
pasado en el presente y posteriormente vinculandolo a fendémenos transferenciales. “El
enfermo puede no recordar todo lo que hay en él de reprimido...mas bien se ve forzado a
repetir  lo  reprimido como vivencia presente en el terreno de la
transferencia”(Freud,S.1920:18). En 1914, Freud hace referencia a la transferencia como
“pieza de repeticion” De esta forma se sustituye el recordar por el actuar y méas se dara esto
altimo cuanto mayor sea la resistencia. Podriamos detenernos aqui para realizar una
aclaracién. Si bien estas consideraciones se enmarcan en el terreno de la teoria y la clinica
psicoanalitica, es posibles pensarlas en el ambito educativo, dado que también alli
“repetimos”,“actuamos” y se ponen en marcha fendmenos transferenciales, no ya entre
analistapaciente sino ente docente-institucion, docente-alumno, docente-docente y mucho
otras relaciones. Trabajamos “en transferencia”, si bien esta no es interpretada. Por lo cual
también decimos que repetimos, pero ¢ queé es lo que se repite? Freud afirma que

“todo desde las fuentes de lo reprimido ya se ha abierto paso hasta su ser manifiesto, sus
inhibiciones y actitudes inviables, sus rasgos patologicos, sus sintomas”(Freud,S. 1914:

53). Si estas consideraciones las trasponemos a nuestro quehacer educativo, vemos como
repetimos rasgos “obsesivos”, “histéricos”, y muchos otros en nuestras practicas docentes asi
como también en nuestro pensar esas practicas. Y estos es uno de los tantos problemas
actuales en la educacion. En la clinica esta repeticion se da bajo la forma de resistencia por lo
cual Freud advierte de ciertos peligros como el “desgarre del vinculo”. De ahi la importancia

subrayada por A. Fernandez -siguiendo a Freud- de entender el analisis como un espacio para

*® Véase “Seminario 2” de Lacan en su trabajo sobre Menon y “Diferencia y repeticion” de
Deleuze.
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el relato, para la reescritura constante , para la reconstruccién y la nueva significacion...(dado
que) “Con cada repeticion se incorporara progresivamente una Nnueva transmutacion que
aunque infinita sienta las bases de la posibilidad del cambio en la
repeticion”(Freud,S.1914:52)*". Esta posibilidad de transformar la repeticion en recuerdo
consta como principal recurso segin Freud del manejo de la transferencia y la forma como
Freud fue conceptualizando dicha cateagoria .En 1893-95, en “Estudios sobre la histeria “, la
“perlaboracion” se ve como un esfuerzo fundamentalmente del médico contra las resistencias.
Posteriormente en 1914, en “Recordar, repetir y reelaborar”, propone la reelaboracion mas
alla del lado del analizado. Luego, en 1920, el trabajo de perlaboracion consiste en “ligar lo
desligado”. Por ultimo en 1926, en “Inhibicion, sintoma y angustia”,se intentara superar la
compulsion a la repeticion ya sea como resistencia del Ello, Yo o Super yo.

Existe acuerdo en diversos autores en que la perelaboracion es el trabajo contra las
resistencias inconscientes, no obstante existen diferencias en relacion al peso que le adjudican
al trabajo del paciente o del trabajo en comun. Es interesante los aportes de Gedo, para este
autor en la transferencia “se daria la posibilidad de simbolizar e incluir la comprension de lo
que antes debia desconocer y actuar respectivamente”(Fernandez,A.2001:55). Considero que
si bien este trabajo se da en el marco de la clinica, el poder de la simbolizacion y de poner en
palabra, se da también en otros ambitos cuando el contexto es adecuado, con las
caracteristicas que le son propias a dichos contextos

En esta linea son valiosos los aportes de Hornstein. Este autor sostiene la importancia de la
retroaccién como una forma de recursividad por la cual el presente actla sobre el pasado.
Asimismo entiende lo recursivo como “proceso en que los productos son al mismo tiempo
productores de aquello que produce. Un ciclo autoorganizador reemplaza la linealidad causa
efecto”’(Hornstein,L..1998: 34). Es asi que si bien se remite a una historia, no se repite una
historia, en tanto que a la repeticion se le van a sumar el recuerdo y la reelaboracion. Para
Hornstein también la verdad historica se construye “partiendo de las inscripciones del pasado,
pero es el trabajo compartido analizado-analista el que generard& nuevas
simbolizaciones”(Hornstein,L. 1998:34). Este poder poner en palabras algo de lo “lo sabido no

pensado” se requiere

%’ Para profundizar estas ideas puede leerse “Diferencia y repeticion” de G. Deleuze.
actualmente en el ambito de lo educativo y siendo posible se resiste.
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En esta linea M. Vifar vincula la dificultad de aceptar los cambios o considerar el pasado
como algo inalterable con el realismo de las ciencias naturales vinculado a un cierto
sustancialismo o esencialismo que consiste en pensar “que el hecho originario contiene toda
explicacion, toda verdad o realidad del recuerdo pero en verdad el pasado es una construccion
tal como lo es el presente”(Vifiar,M. 2001:79).

A partir de lo referido se puede preguntar ;como diferenciar la repeticion que da lugar a la
perelaboracion de la repeticion estéril? En esta Gltima “la libido tenderia a un movimiento
repetitivo de acumulacién — descarga con poco o ningun lugar para lo nuevo” (Fernandez,A
2001:65). El trabajo psiquico estaria en adscribirle un simbolo, una significacion a aquello
desconocido. Ese algo desconocido que sabemos que esta, que actla en nosotros pero que no
podemos conocer completamente, sino que s6lo podemos bordear poniendo algo del orden del
simbdlico.

Si recordamos a Derrida en relacion al sujeto y su pasado, mas especificamente lo que él ha
trabajado en relacion a la herencia, este nos dice: “(...)el heredero siempre debia responder a
una suerte de doble exhortacion, a una asignacion contradictoria: primero hay que saber y
saber reafirmar lo que viene ‘antes de nosotros’ y que por tanto recibimos antes incluso de
elegirlo, y comportarnos al respecto como sujetos libres. Si, es preciso hacerlo todo para
apropiarse de un pasado que se sabe en ¢l fondo permanece inapropiable (...) No solo aceptar
dicha herencia sino reactivarla de otro modo y mantenerla con vida. No escogerla (...) sino
escoger conservarla en vida”(Derrida,J.2004:12). Esto que aparentemente parece
contradictorio, el no escoger la herencia en tanto “inapropiable” pero a su vez mantenerla con
vida, hace pensar segtin lo plantea Skliar, C en “la posibilidad de la imposibilidad”, lo cual se
articula con la idea de acontecimiento.

Acontecimiento que puede ser en la clinica emergencia de “ese significante” pero también en
lo educativo la emergencia de eso novedoso que teniendo en cuenta el pasado irrumpe desde
¢l. Seglin Derrida “Cuando lo imposible se hace posible , el acontecimiento tiene lugar
(posibilidad de lo imposible). Esta es precisamente, irrefutablemente, la forma paradojica del
acontecimiento: si un acontecimiento es solamente posible, en el sentido clasico de esa
palabra, si se inscribe en unas condiciones de posibilidad, si no hace mas que explicitar,
desvelar, revelar, realizar lo que ya era posible, entonces ya no es un acontecimiento. Para que
un acontecimiento tenga lugar, para que sea posible, es preciso que sea como acontecimiento,

como invencion, la venida de lo imposible” (Derrida,J. 2003:270-271)
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Skliar se pregunta ¢podriamos llegar a afirmar, acaso, que somos herederos fieles de una serie
de argumentos educativos? ¢que relacion guardamos con lo que hemos heredado como
discurso de la educacion? Dicho autor sefiala que existen una serie de argumentos en la logica
de la explicacién educativa que se repiten sin cuestionamiento como ser explicar-
comprender: “El maestro explica, el alumno comprende. He aqui la geometria del espanto de
una pedagogia embrutecedora...Comprender ya no es entonces, un acto de razoén ni un
movimiento del pensar, sino la captura definitiva del alumno por parte de la explicacion del
maestro” (Skliar,C. 2007 :52). Segin dicho autor “La educacidon parece ser un reino
inmemorial, donde no hay lugar para el otro y lo otro; donde no hay lugar para los
contrasentidos ni para los sin sentido, donde no hay lugar para el acontecimiento.”
Skliar,2007:36). Este posicionamiento nos recuerda lo trabajado més arriba desde una
perspectiva psicoanalitica, una repeticion mas del orden de la compulsion “mas alla del
principio de placer”, que del lado del cambio o perelaboracion. En sintonia con estas

(13

observaciones Larez afirma “...el testamento educativo, heredero sin transformacion,
convierte a sus herederos en un nosotros comun; rinde la singularidad a lo idéntico: las
mismas tematicas, los mismos procedimientos, las mismas preguntas. El testamento hace que
sus herederos rindan cuentas todo el tiempo, cada vez que la pregunta por la educacion vuelve
a a aparecer entre nosotros: se trata, entonces, de renovar, pero nunca de inactualizar” (Larez
en Skliar,2007:38). Lo cual nos deja del lado de la repeticion nuevamente. Dicho autor ve
como necesario, haciendo suyas las palabras de Garcia Molina, “romper el circulo como
condicion de posibilidad de un mundo humano vivo, donde la vida tiene un sentido opuesto a
la rutina, lo previsto, lo légico. Reivindicamos el acontecimiento y la experiencia en un
mundo donde lo imprevisible del don parece no tener cabida, porque las légicas de la
prevision, la seguridad, la prevencion, el diagndstico y el experimento controlado (incluso en
la educacion) lo asemejan cada vez mas a la muerte” (Skliae,C. 2007:40).

Retomando a Freud recordemos que la compulsion a la repeticion, mas alla del principio de
placer, esté al servicio de la pulsion de muerte. Por eso son alentadoras las palabras de Vifiar
cuando insiste en como la memoria contribuye a la construccion identitaria en una
temporalidad no sujeta a “la regularidad de Cronos sino a rupturas de sentidos, a la avidez de
sentido, a la significacion, a la trama interminable de la memoria y el olvido, es un tiempo
habitado por la nostalgia y sostenido por el anhelo o el suspenso”.

Palabras clave: Educacion, Repeticion, Herencia, Acontecimiento.
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EDUCACAO E FILOSOFIA: O PENSAMENTO COMO ATIVIDADE
DE COMPREENSAO DO MUNDO*

Crislei de Oliveira Custodio

Universidade de Sdo Paulo — USPcrislei.paula@usp.br

Introducao

Em seu estudo sobre o pensar — uma das atividades do espirito, tal como o querer e 0
julgar —, Arendt toma Sdécrates como arquétipo do sujeito pensante, ou seja, ele é em si o
modelo que expressa a atividade do pensamento. Assim, com base na premissa socratica de
que é melhor estar em desacordo com o mundo inteiro do que, sendo um s, estar em
desacordo comigo mesmo e, a partir da ideia de Sdcrates do didlogo interno do dois-em-
um em que se examina uma questdo até esclarecé-la, a autora constitui sua concepgdo acerca

do pensamento.

A atividade do pensamento

* Trabajo en proceso — La Filosofia de la Educacién e sus problemas actuales
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O pensamento, de acordo com Arendt, ¢ a atividade do espirito em que estabeleco um
didlogo de mim para comigo mesmo nos momentos em que estou SO, ou seja, em que
disponho apenas da minha companhia. Estar s6 é condicdo para o pensar, tal como o
desligamento das demais atividades do mundo e do que se passa ha ocasido em que estamos

absortos no pensamento.

Estar sO, porém, ndo é algo que deva ser confundido com soliddo ou isolamento.
Embora no uso cotidiano, por vezes, ndo distingamos esses termos e 0s empreguemos como
expressdes similares para definir diferentes situacfes em que estamos ou nos sentimos
sozinhos, Arendt os concebe de modo distinto. Para ela, estar sO (solitude) significa que,
apesar de sozinho, ainda disponho da minha prépria companhia, tenho um eu interno com
quem posso conversar, de maneira que me cindo em dois para travar esse didlogo comigo
mesmo e, uma vez interrompido por outra pessoa ou pelo inicio de uma atividade qualquer,
volto a ser um s, cessando o didlogo que estabelecera internamente. Quando ndo estou
acompanhado de mim mesmo nessa conversa silenciosa que se da dentro de mim ou quando,
por algum motivo, esse didlogo se interrompera e ndo fora retomado, posso buscar a
companhia de outras pessoas ou de outras coisas — livros, musica, filmes etc. —; contudo, se
ndo conseguir estabelecer contato com eles de modo a ndo me sentir sozinho e entediado, seja

na relacdo com pessoas ou objetos, me encontrarei em solid&o (loneliness).

A solidao, pois, é o estado em que me encontro desacompanhado de mim e dos outros
e, para que isso aconteca, ndo é preciso a total auséncia de pessoas, pelo contrario, posso estar
em meio a uma multiddo e me sentir completamente solitario. J& o isolamento (isolation), por
sua vez, € o modo de estar sozinho no qual ndo estou nem junto a mim mesmo nem na
presenca dos outros, mas sim, preocupado com as coisas do mundo. No momento em que me
disponho a produzir algo, a ler, a estudar ou a montar um objeto, por exemplo, preciso me
isolar da presenca das outras pessoas e até de mim mesmo para que possa me concentrar em
determinada atividade. Ha também o isolamento negativo em que sou afastado da companhia
daqueles com quem compartilno algum interesse no mundo, como nos casos de exilio

politico.

A distingdo entre esses modos de estar sozinho nos servem para compreender a
condicéo e a natureza da atividade do pensamento. Atividade essa que se d& quando estou SO e

estabeleco um didlogo de mim para comigo mesmo. Nesse sentido,
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Estar comigo mesma é articulado e tornado real nos processos de pensamento, e todo
processo de pensamento é uma atividade em que falo comigo mesma a respeito de tudo o que
me diz respeito. Passarei a chamar o0 modo de existéncia presente nesse didlogo silencioso de
mim comigo mesma de estar s (solitude)[...] O estar sé significa que, apesar de estar
sozinha, estou junto de alguém (isto é, eu mesma). (ARENDT, 2004:163).

E por meio do estar s6 que o pensamento torna-se possivel, pois, quando estou so,
tenho a minha companhia para empreender um diélogo a respeito de tudo aquilo que se passa
comigo e com o mundo em geral. E nesse momento que efetivo a condigdo que todos os
sujeitos dispdem: a de cindir-se em dois, fazendo soar duas vozes que dialogam entre si. Isso
€ 0 pensamento, ou seja, a capacidade de conversar comigo mesmo, colocando-me perguntas
que serdo respondidas e debatidas por mim mesmo em um processo que se faz e se refaz

continuamente, sem nunca chegar a um fim definitivo e inequivoco.

Segundo Arendt, todos os homens sdo dois-em-um ndo apenas no que concerne a
consciéncia de si (consciousness) — a faculdade cognitiva pela qual nos tornamos cientes de
nGs mesmos — e autoconsciéncia — “de que, faca o que fizer, estou a0 mesmo tempo, de algum
modo, ciente de fazé-lo” (2004: 156-157) —, mas sim “no sentido muito especifico e ativo
desse didlogo silencioso, de terem uma interacdo constante, de estarem em condigdes de
poder falar consigo mesmos” (idem, 157). Dessa forma, a autora afirma que, se a faculdade da
fala e do discurso nos distingue das demais espécies animais, € nessa conversa interna que
estabeleco de mim para comigo mesmo que a minha qualidade especificamente humana é

testificada.
A reflexividade do pensamento, a qual se da pelo fato de que todo sujeito dispGem de

outro eu — 0 mim mesmo — com quem pode dialogar silenciosamente, ocorre nesse processo
no qual eu me coloco perguntas e eu mesmo as respondo por meio da conversa que mantenho
quando estou s6 comigo mesmo, quando sou capaz de falar e ouvir apenas a mim mesmo.
Portanto, “Pensar éentregar-sea um  didlogo silencioso:  refletir, interrogar-
se, hesitar,condenar-se, lamentar, duvidar. Todos estes termos sdo marcados por uma
dualidade. Arendt ndo € certamente a Unica a tirar a consequéncia seguinte: ndo € a atividade
de pensar que unifica o ser pensante. Quando eu penso nunca sei exatamente guem sou,
porque ndo ha pensamento sem ambiguidade. SO volto a ser um quando 0s outros

interrompem o meu dialogo interior” (VALLEE, 1999: 31).

O carater dual e reflexivo tanto da atividade do pensamento quanto do sujeito
pensante, tal como observa Catherine Vallée no trecho citado, € marcado por ambiguidade e
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pela cisdo dodois-em-um. Entretanto, se notamos que 0 pensamento ndo é aquilo que unifica
0 ser pensante, certamente € aquilo que o integra. Afinal, a partir da premissa socratica

enunciada no Gérgias™®

—e amplamente destacada por Arendt em sua concepcdo acerca do pensamento — de que é
melhor estar em desacordo com o mundo inteiro do que, sendo um so, estar em desacordo
comigo mesmo, vemos que no didlogo silencioso que realizo comigo devo buscar a
integracdo, a harmonia entre os dois eu que me constituem.

Nessa perspectiva, Hannah Arendt afirma que o pensamento € a atividade que nos
torna pessoa, que nos institui como alguém que dialoga consigo mesmo e que, portanto, nao
anda neste mundo a deriva dos seus acontecimentos. Isso significa que, € porque penso que
pOSSO parar e conversar internamente comigo mesmo acerca do que me ocorre e do que
acontece no mundo, examinando com profundidade os eventos e as pessoas que me cercam e

com as quais me relaciono e elaborando uma opinido a respeito deles.

Dessa maneira, é possivel dizer que a a¢do e o discurso nos humanizam, isto é, nos
agregam uma condicdo de humanidade singular para além de nossa mera existéncia animal
como membros da espécie; e, 0 pensamento nos torna pessoa, ou seja, Nos integra, nos
permite que entremos em acordo com nos mesmos pelo didlogo do dois-em-um. Assim, “[...]
nesse processo de pensamento em que realizo a diferenca especificamente humana da fala eu
me constituo de modo explicito como uma pessoa, € vou continuar a ser uma pessoa na

medida em que seja capaz dessa constituigdo repetidas vezes” (ARENDT, 2004: 160).

O dialogo silencioso que estabeleco comigo mesmo quando estou s6 me torna uma

pessoa, um alguém capaz de ver, ouvir e falar consigo mesmo e com os outros aquilo que se

* Arendt toma a passagem do dialogo entre Socrates e Célicles no Gérgias como uma das
bases de seu conceito de dois-em-um. L&, Sécrates diz que, naquilo que lhe diz respeito, cré
que “seria melhor para mim que a minha lira ou um coro que eu dirigisse fossem desafinados
ou estridentes, com dissonancias, e que multidées de homens discordassem de mim, do que
eu, sendo um so, estivesse em desarmonia comigo mesmo e mecontradissesse” (PLATAO
apud ARENDT, 2004: 154). Dessa afirmacdo socratica, Arendt infere que “mesmo que eu
seja um so, tenho um eu e estou relacionado com esse eu como o meu proprio eu [...] Se
discordo de outras pessoas, posso me afastar; mas ndo posso me afastar de mim mesmo,
portanto, é melhor que eu primeiro tente estar de acordo comigo mesmo antes de levar todos
os outros em consideracao” (2004: 154).
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passa no mundo. Mas, afinal, sobre o que conversamos internamente na atividade do

pensamento? Segundo Arendt,
“O pensamento como uma atividade pode surgir a partir de qualquer ocorréncia; esta presente

quando eu, depois de observar um incidente na rua ou me ver implicada em alguma
ocorréncia, comeco entdo a considerar o que aconteceu, contando o fato a mim mesma como
uma espécie de historia, preparando-a, dessa maneira, para sua subsequente comunicacdo aos

outros, e assim por diante” (2004: 158).

Com efeito, podemos pensar sobre todas as coisas que captamos por meio de nossos
orgdos sensoriais e que, ao lembrarmo-nos por meio da imaginacdo, reconstituimos uma
historia do ocorrido para n6s mesmos. Isso quer dizer que, como uma atividade que se d& em
retrospectiva, 0 pensamento se aproxima da narrativa. A diferenca é que, no empreendimento
do pensar, contamos uma historia a n6s mesmos, tendo como interlocutor o outro eu gue nos
compdem.

O pensamento, pois, se da pela lembranca de dados e eventos que se passaram. A
medida que uma situacdo ocorre comigo ou me chama a atencdo e, a partir dai, inicio um
didlogo de mim para comigo mesmo contando-me uma histéria acerca do ocorrido, minha
versdo, meu ponto de vista do ocorrido sera dialogado internamento com o eu que trago em
mim. Dessa forma, conforme narro para mim o que percebo do mundo, a perspectiva de onde
0 Vejo e 0 ouco e, em seguida, discuto e examino comigo mesmo as imagens e sons que a
mim aparecem e chegam ao lugar onde estou, a mim torna-se possivel deitar raizes nesse
mundo. Isso é assim porque 0 processo do pensamento permite que eu me mova na dimensao
da profundidade do lugar em que ocupo neste mundo.

Com isso, Arendt afirma que

“Pensar e lembrar [...] € 0 modo humano de deitar raizes, de cada um tomar seu lugar no
mundo a que todos chegamos como estranhos. O que em geral chamamos de uma pessoa ou
uma personalidade, distinta de um mero ser humano ou de um ninguém, nasce realmente

desse processo do pensamento que deita raizes” (2004: 166).

Ora, neste tornar-se pessoa por meio do modo humano de deitar raizes no
mundoinsere-se uma preocupacdo legitimamente educacional. Afinal, a educacdo é, em
Arendt, o processo no qual inserimos as novas geraces no mundo pela transmissao e
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apresentacdo de nosso patriménio historico e cultural, buscando que elas possam se sentir em
casa nesse mundo humano que transcende a nossa vida individual. Portanto, se deitar raizes
no mundo é pensar no passado movendo-se na dimensdo da profundidade (ARENDT, 2004:
160) do lugar que ocupo e, consequentemente, do lugar que os outros tém no mundo e de

onde aparecem para mim, podemos dizer que educacao e pensamento se interseccionam.

Educacdo e pensamento: nomear o mundo e falar sobre ele para si e para 0s outros

A educacdo é o processo pelo gqual inserimos 0s novos em nosso mundo e a eles
legamos 0 patrimdnio cultural historicamente acumulado de nossos antepassados. E, pois, por
meio da educacao que possibilitamos a familiarizacdo dos recém-chegados a esse lugar que ja
existia antes de sua chegada e que permanecera ap0s sua partida e que, por iSso mesmo, nos

transcende a todos em nossas vidas individuais.

De acordo com Arendt, “a esséncia da educagdo ¢ a natalidade, o fato de que
seresnascem para o mundo” (2003: 223). Desse modo, educamos porque temos um mundo
humano que abriga nossas histérias, heranca cultural, significados, artefatos e saberes que
precisa ser conservado, mas que, a0 mesmo tempo, ndo é corroido pelo tempo porque novos
sujeitos, totalmente singulares e Unicos, a ele ingressam continuamente.

Nesse sentido, além de apresentar 0 mundo em que vivemos aos mais Nnovos, Nos
dedicamos a inicia-los em nossos costumes e modo de vida. Eles sdo como estrangeiros,
forasteiros recém-chegados que nés, como anfitrides do lugar, precisamos inseri-los em nosso
mundo e contar-lhes sobre 0 que temos, 0 que somos, 0 que cremos dentre outros. Isso é
educar, na concepcao arendtiana. E o0 que esperamos desse processo de iniciacdo dos novos é
que eles, com o tempo, possam se sentir em casa e tomar posse do lugar que tém no mundo

para que, futuramente, possam renova-lo com suas a¢oes e seu modo singular de percebé-lo.

A semelhanca de um estrangeiro que, ao chegar em outro pais, desconhece as pessoas,
0s habitos, as histdrias, os lugares e a prépria linguagem dos habitantes, assim sdo as novas
geracOes para aqueles que estdo e sdo do mundo. Dessa maneira, a educacdo também € o
processo no qual tentamos ordenar a existéncia cadtica dos recém-chegados, mostrando-lhes o
que ha em nosso mundo e atribuindo algum significado, ainda que inicial, as coisas que aqui
existem. O adulto, como componente do grupo dos mais velhos, “face a crianga, ¢ como se
ele fosse um representante de todos os habitantes adultos, apontando os detalhes e dizendo a

crianga:
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— Isso € o0 nosso mundo” (ARENDT, 2003: 239).

Apresentar o mundo, em alguma medida, é falar sobre ele, nomear as coisas que lhe
pertencem, contar historias a seu respeito e de seus personagens. A escola e seus professores
— representantes institucionalizados do mundo —, ao ensinar aos mais novos a entender a
linguagem do mundo, ou seja, as histérias aqui produzidas, os discursos que por aqui
circulam, as palavras que nomeiam os fendmenos que aqui ocorrem, 0S conceitos que aqui
existem; ampliam o repertorio de palavras que eles podem mobilizar e os assuntos sobre os
quais eles podem conversar consigo mesmaos e com 0S outros.

Como uma atividade que é, o pensamento pode ser exercitado. Isso significa que,
quanto mais me disponho a pensar, mais amplio a minha capacidade e o escopo de
pensamento. E é do pensar, do didlogo silencioso que estabeleco de mim para comigo mesmo,
que formulo opiniBes sobre as coisas e 0 mundo. A opinido nada mais € que a enunciacéo do
pensamento em que, ao interromper a conversa com meu eu interior, posso estendé-la a outras

pessoas.

Hannah Arendt retoma o didlogo platénico sobre o conhecimento, o Teeteto, em que
Sécrates apresenta com clareza sua nogdo acerca do que é dianoeisthai, pensar em uma
questdo até esclarecé-la. Para o filésofo, dianoeisthai nada mais é que dialegesthai, isto é,
pensar uma questdo profundamente até chegar ao seu esclarecimento €, portanto, travar um
didlogo com o espirito de modo a falar consigo mesmo até que a questdo levantada seja
esclarecida. Dessa forma, nesse didlogo em que o espirito a si faz perguntas que serdo por si
respondidas, “ele chega ao limite em que as coisas devem ser decididas, quando os dois falam
igual e ja ndo estdo mais incertos, o que, entdo, estabelecemos como a opinido do espirito”
(PLATAO apud ARENDT, 2004: 156). SOcrates prossegue esse raciocinio ao dizer que:
“decidir e formar uma opinido ¢ o que chamo de discurso, € a propria opinido € para mim uma
afirmacéo falada, pronunciada ndo para outra pessoa e em voz alta, mas silenciosamente para
si” (ibidem).

Nessa perspectiva, o falar consigo mesmo alguma coisa até esclarecé-la constitui a
propria atividade do pensar. E este didlogo de mim para comigo € o que, aosuspenderem-
se provisoriamente ou abrandarem-se as incertezas e estabelecer-se um acordo entre eu € mim
mesmo, forma uma opinido, isto é, o discurso de uma afirmacdo. Assim, quando se institui

uma opinido e ela € pronunciada, termina naquele momento o didlogo comigo e a cisdo de
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mim em dois-em-um. Na enunciacdo do discurso, volto a ser um s6 que aparece e revela sua

singularidade para os demais.

O pensamento, como dissemos, relaciona-se com o meu lugar singular no mundo, de
onde apareco para 0s outros e da perspectiva de onde os percebo. Com isso, a opinido que
formo a respeito do que se passa comigo e com 0s outros no mundo se liga diretamente ao
exame interno que faco daquilo que aparece para mim e me parece, a partir da dimenséo em
que vejo. Em relacdo a isso, Arendt diz que,

“Para Sécrates, como para seus concidadaos, a doxa era a formulacdo em fala daquilo
gue dokei moi, daquilo que me parece. [...] Nao era, portanto, fantasia subjetiva e
arbitrariedade, e tampouco alguma coisa absoluta e valida para todos. O pressuposto era de
que o mundo se abre de modo diferente para cada homem, de acordo com a posi¢ao que
ocupa nele; e que a propriedade do mundo de ser o ‘mesmo’, o seu carater comum [...], ou
‘objetividade’ [...], reside no fato de que o mesmo mundo se abre para todos e que a despeito
de todas as diferencas entre os homens e suas posi¢cdes no mundo — e consequentemente de

suas doxai (opinides) —, ‘tanto vocé quanto eu somos humanos”. (2002: 96-97).

E dessa abertura do mundo a cada sujeito que se configura a opinido — a enunciagio
em discurso do acordo interno obtido no didlogo silencioso de mim para comigo mesmo. A
objetividade do mundo, pois, esta no fato de que ele nos € comum e que abriga a todos nos.
Porém, tal como os objetos do mundo que aparecem para todos e lhe conferem realidade, nds
também aparecemos uns para 0s outros e revelamos nossa singularidade por meio de nossas
acOes, palavras e opinides.

Como seres do mundo que somos, aparecemos aos outros continuamente e, nesta
aparéncia, mostramos tanto nossa forma — caracteristicas fisicas —, quanto expomos quem
somos. Isto é, em nosso aparecimento, revelamos ndo somente aquilo que nos é dado, mas

também nossa identidade e aquilo que queremos que seja visto pelos outros. Arendt diz que
“As coisas vivas aparecem em cena como atores em um palco montado para elas. O palco é

comum a todos 0s que estdo vivos, mas ele parece diferente para cada espécie e também para
cada individuo da espécie. Parecer — 0 parece- me, dokei moi — é 0 modo — talvez o Unico
possivel — pelo qual um mundo que aparece € reconhecido e percebido. Aparecer significa
sempre parecer para outros, e esse parecer varia de acordo com o ponto de vista e com a
perspectiva dos espectadores” (ARENDT, 2008a: 37).
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A aparéncia de nosso carater singular estd necessariamente ligada a presenca de

pessoas que apreendam nossa revelacdo e a assimilem do ponto em que estdo localizadas. I1sso
significa que a manifestacdo daquilo que nos é peculiar sé € possivel na medida em que nos
eXpomos, ou Seja, em que nos apresentamos aos outros e damo-nos a ver a partir de variadas
perspectivas; afinal, cada sujeito que nos percebe no mundo o faz de um lugar diferente.
Dessa forma,
“0 processo de personalizacdo ou de individualizagdo confunde-se com o processo de abertura
ao mundo. Paradoxalmente, é ao sair de si, é aoabrir-se a alteridade do mundo que o individuo
se abre a si proprio; e a personalidade individual de cada um pode, por conseguinte, ser
definida como abertura singularizada ao mundo” (ROVIELLO, 1997: 20).

Essa ‘abertura singularizada ao mundo’ nada mais ¢ que a forma singular com que
aparecemos e nos apresentamos aos demais. Nesse sentido, ao enunciarmos nossas opinioes,
interrompemos o dialogo interno do dois-em-um e nos expomos aos demais revelando quem
SOmMOS € 0 que pensamos.

De acordo com Arendt, a realidade de uma coisa da-se, em sua aparéncia, aos sentidos
daqueles que a veem. Portanto, 0 mundo e tudo aquilo que a ele pertence torna-se real a partir
dos diversos angulos em que é visto; € no intercambio dos variados pontos de vista que o
mundo pode ser comum a todos nés. O mundo sé pode ser compartilhado na medida em que

trocamos nossas impressdes sobre ele por intermédio do discurso, da circulacdo da palavra.

Em nosso entender, esse € um ponto crucial para a educagdo: 0 compromisso em
propiciar maneiras pelas quais as novas geracfes possam apreender o0 mundo da forma mais
real possivel, ou seja, possam compartilhar visdes sobre o0 mundo provenientes de angulos
diversos. E mais: possam expor e intercambiar opiniBes, as quais revelam ndo apenas quem é

cada um desses sujeitos, mas também o lugar de onde falam, pensam e interpretam o mundo.

N&o se trata, portanto, da escola e o professor assumirem a posi¢do do ‘formador de
opinido’, ideia essa que ¢ uma contradi¢do em si. Afinal, a opinido ¢ o produto do processo de
reflexdo de mim para comigo mesmo em um didlogo que, para tornar-se uma afirmacgéo
falada, precisa ter um término e um acordo ainda que provisorio. Ou seja, a opinido nédo € algo
externo que institui um governo sobre mim e meus pensamentos. Pois, se assim o fosse, néo

se trataria de um didlogo, mas de uma tentativa violenta de doutrinag&o.
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Quando enuncio minha opinido para outras pessoas, uma vez estabelecido um didlogo
ou um debate em que argumentos e pontos de vista diferentes sdo expostos, é possivel que eu
seja persuadido ou até coloque em xeque a opinido que tinha. No entanto, apenas ao me
recolher comigo mesmo e ao estar s6 novamente posso cindir-me em dois, estabelecendo um
novo dialogo interno para o qual trarei outros elementos e perspectivas que serdo submetidas
a exame. Por isso, a opinido e o pensamento ndo sdo estaticos, mas compdem um processo
interminavel de reflexdo que culmina na elaboracdo de uma afirmacdo que serad enunciada e

em outro momento reavaliada e reelaborada.

No que diz respeito a esse duplo modo de falar — discurso e pensamento — que, por um
lado, nos humaniza e nos permite revelar nossa singularidade e, por outro lado, possibilita que

deitemos raizes no mundo, Arendt assevera que

Para Socrates, o homem ainda ndao ¢ um ‘animal racional’, um ser dotado com a capacidade
de razéo, mas um ser pensante cujo pensamento

manifesta-se na maneira de falar. Até certo ponto, essa preocupacao
com o falar ja existia para  a filosofia pré-socratica, a identidade entre
fala e pensamento, que, juntos, constituem o logos, talvez seja uma das caracteristicas
importantes da cultura grega. O que Socrates acrescentou a essa identidade foi o diadlogo de

mim comigo mesmo como a condicao primeira do pensamento (2002: 104).

Ora, se entendermos logos nessa acep¢do — daquilo que concerne a palavra —,podemos
dizer que a educacdo assume como principio o aperfeicoamento da fala: no discurso e no
pensamento. Pois, o discurso permite a revelagdo do sujeito e a enunciagdo de sua opinido —
do modo singular como o0 mundo se abre para ele — e 0 pensamento aciona o eu interior, na

cisdo do dois-em-um, para um dialogo silencioso.

Em uma breve analogia, a educacdo, principalmente escolar, avocaria para si uma
funcdo amplificadora, no sentido de aumentar e fazer aparecer uma multiplicidade de vozes
que representam pontos de vista diferentes acerca do mundo, e uma fungédo equalizadora, no
que diz respeito a tentativa constante e interminavel de reduzir as distor¢des dessas falas e das

opinides dos proprios alunos, ou seja, as contradi¢cdes que nelas possa haver.

Isso ndo significa, porém, que haja nessa relagdo alguma metodologia especifica que
preconize uma educacdo para 0 pensamento nem que ateste a garantia de que formaremos
sujeitos mais ou menos ‘pensantes’. O que se pretende ¢ refletir sobre uma educacdo que se

comprometa com uma apresentagdo multifacetada do mundo e que permita que se possa falar
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dele com os outros, criando assim condi¢des para que se fale dele também para si e consigo
mesmo.

Pensamento e compreenséo

Como dissemos, a opinido emana da atividade do pensar, no entanto, nao
podemosconcebé-la como aquilo que o orienta. Afinal, sabemos que a opinido nada mais é do
que a enunciacdo do acordo estabelecido na conversa interna de mim para comigo mesmo.
Além disso, ndo se trata de algo imutavel nem universalmente valido, pois, quando exposta
para 0s outros pelo discurso, a opinido € passivel de ser debatida, repelida ou complementada.
Dessa maneira, a partir do intercambio entre diferentes opinides, posso mais uma vez, estando
so,cindir-me em dois e reiniciar o didlogo comigo com vistas a examinar a mesma questéo,

mas, agora, enriquecida com outras perspectivas.

Desse modo, poderiamos nos indagar acerca do que direciona 0 pensamento, ou mais
especificamente, daquilo que o move. Arendt nos diz que o “pensamento emerge de
incidentes da experiéncia viva e a eles deve permanecer ligado, ja que sdo 0s Unicos marcos
por onde pode obter orientacdo” (2003: 41). Isso significa que o pensamento ndo possui
um telos propriamente dito, mas se orienta em detrimento da experiéncia vivida, considerando

que se d& em retrospectiva.

Contudo, ainda que o pensamento se debruce sobre a experiéncia que se passou, ela,
por si s6, ndo é aquilo que o inspira — visto que a lembranca de acontecimentos passados é
condicdo para o pensar. A lembranca e a imaginacdo sdo o que torna a atividade do
pensamento possivel, tal como a prépria ocorréncia da experiéncia.

Assim, no que tange a essa relacdo entre pensamento e experiéncia, Hannah Arendt
afirma que “todo pensamento deriva da experiéncia, mas nenhuma experiéncia produz
significado ou mesmo coeréncia sem passar pelas operacdes de imaginacao e pensamento. Do
ponto de vista do pensamento, a vida em seu puro estar-ai ¢ sem sentido”. (2008a: 106).
Desse modo, 0 que move 0 pensamento € a busca de significado da experiéncia vivida, bem

como dos acontecimentos do mundo.

O pensamento, em Arendt, € o que ilumina e da sentido a experiéncia e, por isso, deve
estar ligado a realidade, aquilo que se passa conosco e com 0s outros no mundo. E essa busca

de significado ndo se encerra quando formo uma opinido ou quando consigo atribuir alguma
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coeréncia ao passado. Ela ¢ constante, pois “o pensamento ¢, de alguma forma, autodestrutivo

[...] Dai se depreende que [ele] é como a teia de Penélope: desfaz-se toda manha o que se
terminou de fazer na noite anterior”. (2008a: 106-107).

Nessa perspectiva, como atividade que é, 0 pensamento sempre estd em movimento:
pronto para constituir um acordo provisorio entre o dois-em-um que 0 sujeito pensante se
cinde e, em seguida, pronto para destrui-lo quando confrontado com outra opinido ou
simplesmente submetido a novo exame interno. E assim, em seu impeto continuo de atribuir
sentido a experiéncia vivida e aos acontecimentos, 0 pensamento se avizinha a atividade da

compreensé&o.

Na concepgao arendtiana, “a funcdo da mente ¢ compreender o acontecido”, pois o
“verdadeiro fim [do homem] ¢ estar em paz com o mundo” (2003: 34). E, pois, na busca
interminavel do significado dos acontecimentos que podemos compreendé-los e, entdo, nos
conciliarmos com o mundo, tornando-o0 nossa casa.

Se no pensamento buscamos um acordo com nOs mesmos, na atividade da
compreensdo a busca do acordo € com o mundo. A compreensdo € a tentativa constante e
interminavel de conciliacdo com o mundo que, embora tenha sido palco de coisas horriveis,
as quais nos nao gostariamos nem de lembrar — tais como as guerras, o totalitarismo, as
inimeras situacdes de injusticas sociais —, ainda é o lugar em que estamos e do qual fazemos

parte. Porque somos do mundo, precisamos tentar, constantemente, nos sentir em casa.

Mesmo que o mundo seja repleto de coisas que reprovamos, de acordo com Arendt,
temos que buscar a conciliacdo com ele enquanto vivermos para que, deste modo, possamos
nos sentir menos estrangeiros, apesar de sabermos que jamais nos assimilaremos
completamente a tal mundo. Isso € assim porque, como seres singulares que somos, sempre
permaneceremos um pouco forasteiros. Entretanto, apenas quando tomamos nosso lugar no

mundo e tentamos fazer dele nossa casa é que podemos por ele nos responsabilizar.

Dessa forma, a conciliagdo ndo pode ser confundida com perdao, pois ele “ndo é
condi¢cdo nem consequéncia da compreensao” (ARENDT, 2008b: 330). A autora explica que
perdoar — uma das capacidades humanas mais ousadas, pois, tenta, de algum modo, instituir
um novo comego onde tudo parecia ter chegado ao fim — é um ato Unico e culmina em um
gesto Unico, ja
“Compreender ¢ infindavel e, portanto, nio pode gerar resultados definitivos. E a maneira

especificamente humana de viver, pois todo individuo precisa se sentir conciliado com um
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mundo onde nasceu como estranho e onde sempre permanece como estranho, na medida de

sua singularidade unica. A compreensao comega com 0 nascimento e termina com a morte”

(2008b: 331).

Nesse sentido, a busca pela conciliagio com o mundo também é um processo de
autocompreensao porque permite que nos pensemos como sociedade, que tentemos entender
que mundo é esse no qual tais coisas sdo possiveis e; ainda que ndo fomente a luta nem
inspire novos projetos, é a atividade que pode fazer com que atribuamos significado a esse
lugar o qual chegamos estrangeiros e que buscamos, ao longo de toda vida, nos sentir em casa

e dominar a sua linguagem.

Dessa maneira, na atividade da compreensdo tentamos atribuir significado aos
acontecimentos do mundo por meio do pensamento, mas também, em vista daquilo que
refletimos da experiéncia vivida e do gque se coloca ao nosso redor, somos convocados a
estabelecer juizos, submetendo a crivo aquilo que se nos passa e distinguindo o que julgamos

certo, errado, belo, feio, suportavel, inominavel e etc.

Portanto, Arendt destaca que, muito embora os sentidos compartilhados pelas
comunidades tenham se esfacelado no mundo moderno, imprimindo a condi¢&o do juizo sem
parametros outrora cristalizados na tradicdo, nds nao perdemos a capacidade de julgar e de
compreender. Ou seja, por mais que o rompimento com o fio da tradicdo tenha nos imputado
um mundo em gue 0 $enso comum ndo nos serve mais como medida para tecermos juizos
éticos, estéticos e cotidianos, nds ainda dispomos das faculdades do julgamento e da
compreensdo. Afinal, como cada novo ser representa um inicio — algo completamente inédito
que chega ao mundo — e, ao mesmo tempo, dispbem da capacidade de iniciar, a
compreens&oconstitui-se como a outra face da acfo. E porque somos capazes de instituir
inicios por meio da acdo que também somos capazes de nos reconciliar com o que ja foi feito
no mundo. Nesse sentido, compreender o0 que existe e estd posto nao é resignar-se, afinal,
porgue somos aptos a pensar sobre as coisas do mundo e buscarmos nos sentir em casa nele é
que podemos nos responsabilizar por nossa heranca — o mundo — e empreender novos

COMEGos.

Considerac0es finais

Na abordagem arendtiana, o pensamento se da no intersticio do passado e o futuro, em

uma zona atemporal na qual o sujeito é absorto pelo didlogo de si para consigo mesmo. Por
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romper com a linearidade do tempo, situando-se entre o passado e o futuro e, portanto, sendo
pressionado pelo passado que o laca para frente e pelo futuro que o empurra para trés, o
sujeito, na defesa de sua presenca, produz um desvio do fluxo temporal em uma espécie de
paralelogramo de forcas. Assim, “a localizacdo do ego pensante no tempo seria o intervalo
entre passado e futuro, ou seja, o presente [...], uma mera lacuna no tempo em direcdo ao
qual, ndo obstante, passado e futuro se dirigem, @ medida que indicam o que ndo é mais e 0
que ainda ndo é” (ARENDT, 2008a: 230-231). Essa lacuna é o espaco do pensamento, pois,
ao pensarmos, tomamos distancia suficiente do passado e do futuro para buscarmos o seu

significado, assumindo o lugar do arbitro que nunca chega a uma resolucéo definitiva.

Ora, essa imagem do tempo e do lugar do pensamento é aplicavel apenas ao dominio
dos fendmenos espirituais, ndo podendo ser transposta para a no¢do de tempo historico e
biografico — j& que ali ndo h& lacunas. Alias, ndo pretendemos nos estender aqui na
abordagem desse tema de grande complexidade na obra de Arendt. Em relacéo a isso, cabe-
nos apenas destacar a afirmacédo da autora de que,
“Este pequeno espago intemporal no @mago mesmo do tempo, ao contrario do mundo e da
cultura em que nascemos, ndo pode ser herdado e recebido do passado, mas apenas
indicado; cada nova geracdo, e na verdade cada novo ser humano, inserindo-se entre um
passado infinito e um futuro infinito, devedescobri-lo e, laboriosamente, pavimenta-lo de
novo” (2003: 40).

Desse modo, embora o pensamento, como atividade do espirito, ndo seja um legado
que se passa deliberadamente a diante; cremos que a educagdo, como processo de iniciacdo
em certos saberes e transmissdo de um patrimonio historicamente acumulado possa fomenta-
lo por meio da apresentacdo de atores e perspectivas diferentes do mundo. E pela circulacéo
da palavra e da opinido que, em nossa concepcao, favorece-se o exercicio do dialogo interno
consigo mesmo.

Nesse panorama, entendemos que a Filosofia € uma disciplina de grande relevancia
para a relacdo entre educagéo e pensamento; afinal, ndo apenas por poder constituir um palco
de circulacdo de opinides e debate acerca de diferentes temas, esse campo do conhecimento
pode oferecer exemplos de diferentes pensadores que refletiram sobre questdes similares,
ampliando assim a gama de perspectivas das quais se pode enxergar e conceber um mesmo

problema e assunto.
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TEMPO E APRENDIZADO EM DELEUZE

Leonardo Araujo Oliveira

Em seus escritos sobre cinema, Deleuze tem como problema filoso6fico a subordinagéo
do tempo ao movimento. A liberagdo de uma imagem direta do tempo, como sera
demonstrada, implica em uma pedagogia do olhar, presente, principalmente noneo-
realismo italiano, enquanto pratica cinematografica de “aprender a ver”.

Diferente do que ocorre com Proust e 0s signos, os livros sobre cinema ndo costumam
ser associados aos problemas pedagogicos ligados a filosofia de Deleuze. Com efeito, cremos
que, em parte, isso decorre da tentativa de evitar o erro de se enxergar nas investigagdes de
Deleuze acerca do cinema alguma proposta de carater didascalico; quando se usa o0 cinema
como um meio educativo, especificamente como uma transmissao de contetdos filosoficos
ilustrados por intermédio de imagens cinematogréficas, que, nas palavras de Ranciere, faz
com que as imagens atuem como “a cabeca posta no buraco do fotografo, o corpo presente

apenas para enunciar as frases célebres do grande pensador” (RANCIERE, 2012, p.114).

E uma atividade corrente, a de se estabelecer o cinema enquanto atividade do
pensamento, com a pretensdo de se realizar uma abordagem filoséfica, aplicando um
contetdo filosofico qualquer a determinado filme, explorando o roteiro ou o argumento do
mesmo; ou também o seu inverso, utilizar um filme qualquer para explorar uma determinada
teoria filosofica. E uma prética corrente tanto em abordagens tedricas, como as expostas em
livros e artigos, quanto com abordagens praticas nas salas de aula. De um lado ou de outro,
tais abordagens comportam sempre uma mesma limitacdo, a de delimitar toda a poténcia do
pensamento cinematografico ao seu roteiro, ao seu “conteudo”, procedendo sempre por uma
reflexdo com base em uma representacdo de fatos sucessivos que se passam em uma tela.
Mas, segundo essa perspectiva, o cinema teria sua prépria forma de pensar?

Deleuze busca investigar, em seus livros sobre cinema, qual a especificidade do
cinema em relacdo ao pensamento; realizando uma abordagem que escapa tanto a utilizacéo
de filmes para expor teorias filosoficas, como da pratica de tentar fundamentar ou sobrepor
com teorias as imagens cinematogréaficas (e nesse sentido, critica a psicanalise e a linglistica
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por tentarem fazé-10). Tais perspectivas, se associadas a abordagem pedagdgica, ndo somente
engendram uma concepcao limitada

do cinema, como também dificulta a relagdo singular que o “espectador” pode efetuar com as
imagens, de, por exemplo, trabalhéd-las com a reutilizacdo e atualizacdo de conceitos
filosoficos, ou mesmo com a criacdo de conceitos. Pois a proposta que se pretende afirmar

aqui, leva em consideracdo, sobretudo, na experiéncia filoséfica, a criacao.

Como, entdo, pensar uma pedagogia ligada ao cinema em Deleuze? Essa pedagogia é
apontada por Deleuze como presente em um determinado tipo de cinema, e se configura
essencialmente como uma pedagogia da imagem, ou uma pedagogia do olhar. Mas isso sO
ocorre atraveés da liberacdo do tempo, através do aparecimento de imagens diretas do tempo.

Deleuze ainda considera propostas pedag6gicas em um cinema de predominio
daimagem-movimento. Essas propostas sdo analisadas no sétimo capitulo de A imagem-
tempo, intitulado “o pensamento ¢ o cinema”. Ali Deleuze procura demonstrar como alguns
grandes pioneiros do cinema (como Gance, Vertov e Eisenstein) tinham em menteconcebé-
lo como uma arte das “massas”, como uma pratica artistica que forgcasse o pensamento, como
uma espécie de educagao para 0 povo.

Deleuze encontra, nesse contexto, uma concepg¢éo sublime do cinema. O sublime, tal
como Deleuze o extrai da estética kantiana e o aplica ao cinema, consiste no movimento da
imaginacdo levada ao seu limite através de um choque sofrido, forcando o “pensamento a
pensar o todo enquanto totalidade intelectual que ultrapassa a imaginacao” (DELEUZE,
2007, p.191). Toma-se como exemplo o cinema de Eisenstein, mas Deleuze o faz por uma
razdo pedagogica, ja que embora a andlise seja valida também para os sublimes de tipo
dindmico (como o de Lang) e de carater matematico (como em Gance), o sublime dialético
viabiliza um procedimento de analise mais didatica, uma vez que o movimento dialético
permite a decomposi¢do de momentos bem determinados.

Mas sera dispensada aqui a andlise total da decomposicdo do processo dialético no

cinema de Eisenstein, pois o que interessa nessa analise é a conclusdo de que o pensamento é
levado a pensar o todo, 0 que permite uma relagdo com Hegel — o filésofopds-kantiano que
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talvez tenha sido o que mais se incomodou com uma filosofia que determinasse os limites do
conhecimento humano, estabelecendo como impossibilitado o acesso ao absoluto:

O todo ndo deixa de ser aberto (a espiral), mas é para interiorizar a sequéncia das imagens,
tanto quanto para se exteriorizar nessa sequéncia. O conjunto forma um Saber, a maneira
hegeliana, que reune a imagem e o conceito como dois movimentos indo um em direcdo ao
outro (DELEUZE, 2007, p.195).

A espiral dialética configura a abertura do todo e esta presente tanto no cinema de
Eisenstein como na filosofia de Hegel. Na fenomenologia do espirito, se apreende o Saber
absoluto como a ultima figura da consciéncia. Porém, tal como descreve Hegel, ainda assim a
consciéncia continua em movimento, retornando as figuras anteriores através da re-
memoragéo. O auto-movimento do conceito em Hegel corresponde aoauto-movimento da
imagem em Eisenstein, confluindo, os dois para uma formacao do espirito, o que fortalece o
carater pedagogico do cinema de Eisenstein, visto que o movimento das imagens busca
alcancar um autdmato espiritual, enquanto que a sucessdo de etapas da consciéncia, em
Hegel, prepara o trono do espirito absoluto.

Deleuze relaciona as pretensdes de cineastas como Eisenstein e Gance com as de
Antonin Artaud, que também visualizava 0 cinema como uma arte e um pensamento novos. O
que Artaud buscava era conceber o cinema como uma arte que acordasse 0 pensamento
através de um choque; que a imagem tem como objeto 0 pensamento e que 0 pensamento
realiza um retorno a imagem — como também argumentava Eisenstein. Mas o que diferencia o
autor francés do cineasta soviético € que o primeiro realizou todo esse movimento para, no
fim, trazer a tona a impoténcia do pensamento, virando o argumento de Eisenstein pelo
avesso (Cf. DELEUZE, 2007, p. 202).

Embora se busque alcancar a singularidade da relacdo entre o pensamento e o cinema,
cabe estabelecer aqui as ressonancias entre o cinema e a filosofia, através do pensamento, é o
que podemos notar com a questdo, ja mencionada, sobre a violéncia que 0 pensamento
precisa sofrer para que se exerca (DELEUZE, 1997, p. 73); o que fortalece a posicédo
heideggeriana, quando o autor de Ser e tempo, em sua conferéncia sobre O que quer dizer
pensar? , argumenta que, embora tenhamos a possibilidade de pensar, ndo ha garantia que
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somos capazes para tal, pois para se pensar também se exige um aprendizado (Cf.
HEIDEGGER, 2001, p.111). Porém, vale ressaltar que, segundo

Deleuze, o cinema, crendo na poténcia ou na impoténcia do pensamento, tem-no como seu
objeto mais elevado — como aquilo que constitui a sua esséncia.

Desse modo, a retomada de propostas educativas de cineastas da imagem- movimento
é feita, dentre outras coisas, para mostrar os limites educativos desse tipo de cinema, que teria
de mais positivo de criar condigfes de possibilidade para que se anunciasse, como fez Artaud,
a impoténcia do pensamento. Assim, uma perspectiva pedagdgica no cinema sO aparece
agenciada com a imagem-tempo.

Para Deleuze, a grande questdo do cinema é o tempo. Nesse ponto, embora realize
uma abordagem filosofica, ndo se distancia de um tema corrente entre os tedricos do cinema.
Pois a definicdo de cinema como arte do tempo, segundo Aumont, é uma férmula cliché, que
apenas com Tarkovski comegou a se tornar um “verdadeiro problema tedrico” (AUMONT,
2004, p.32). Dessa maneira, por qual razdo o primeiro livro sobre cinema seria composto em
torno da imagem-movimento? E que a imagem- movimento, desdobrada em imagem-

percepcao, imagem-afeccdo e imagem-acéo, oferece certa imagem do tempo.

Deleuze constata, a partir das teses do movimento de Bergson, conciliando-as com as
nog¢des cinematograficas de enquadramento e de montagem, que a mudanca do todo esta no
tempo (Cf. DELEUZE, 2009, p. 48). O trabalho com o conceito de tempo, permanecendo na
tematica geral da imagem-movimento, torna-se possivel se se leva em consideracdo dois
processos: a. do movimento condicionado pelo enquadramento dos objetos em um conjunto;
b. do todo condicionado pela montagem, de onde se forma uma imagem indireta do tempo.
Conforme Deleuze: “¢ a propria montagem que constitui o todo, € nos dd assim a imagem do
tempo. [...]. O tempo é necessariamente uma representacdo indireta, porque resulta da
montagem que liga uma imagem- movimento a outra” (DELEUZE, 2009, p. 48).

Porém, ainda que o cinema da imagem-movimento comporte em si uma imagem do
tempo, essa imagem aparece apenas indiretamente, isto é, a imagem do tempo, dada através
da montagem, estd delimitada e subordinada ao movimento. A necessidade de uma
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representacdo indireta, de que fala Deleuze, s6 existe em funcdo de certos limites; e uma
condicdo para que assim aconteca € a de que 0 movimento esteja suscetivel a certa

normalidade: “o movimento s6 pode subordinar o tempo e fazer dele um nimero que

indiretamente o mega, se preencher condi¢des de normalidade” (DELEUZE, 2009, p. 50).

A nocdo de movimento normal surge por intermédio da nocdo de centralidade. A
normalidade remete a existéncia de centros, de onde a determinacdo do movimento é
possibilitada pela observacdo do espectador. O movimento que escapa aos centros de
determinacédo € denominado de movimento aberrante. Com tal movimento, tem-se a condicao
de possibilidade para a entrada direta do tempo na imagem, revertendo a sua subordinagéo ao
movimento normal. O movimento aberrante atestaria 0 tempo como um todo, anterior a
qualquer agdo: “Se o movimento normal vai subordinar o tempo, do qual nos d4d uma
representacdo indireta, 0 movimento aberrante atesta uma anterioridade do tempo, que ele nos
apresenta diretamente” (DELEUZE, 2009, p. 51).

Porém, embora o movimento aberrante possa ser definido como condicdo de
possibilidade para a 0 aparecimento da imagem-tempo, ainda ndo configura 0 momento dessa
aparicdao. Deleuze questiona, pois, se desde muito cedo, certa emancipacdo do tempo ligada
ao movimento aberrante ja ndo se fazia presente no cinema — caso de obras de grandes
pioneiros do cinema, como as de Jean Epstein, que segundo Aumont, definia o cinema como
“uma maquina de modelar o tempo” (AUMONT, 2004, p.37)—, para deduzir disso uma
pratica de normalizacdo do préprio movimento aberrante, de modo que as aberrac6es tenham
sido normalizadas, compensadas, “submetidas a leis que salvavam o movimento, (...) € que
mantinham a subordinagdo do tempo” (DELEUZE, 2009, p.54). Assim, o movimento
aberrante ndo pode ser identificado a0 momento da reverséo da instancia onde ha predominio
do movimento sobre o tempo.

Deleuze busca definir o momento da reversao com as situacdes éticas e sonoras puras,
que, ainda que s6 aparecam efetivamente no cinema da imagem-tempo, ja comecam a
surgirem no interior da imagem-movimento, por uma variacdo dessa imagem que escapa aos
trés modelos ja citados (imagem-percepcao, imagem-afeccdo, imagem-acéo). Essa variacédo, a
imagem mental, atesta a crise da imagem-acdo, e tem como grande representante Alfred

Hitchcock. Com o cineasta inglés, por meio de filmes como Disque M para matar e Festim
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diabdlico, mas principalmente, com Janela indiscreta, — onde o personagem principal se
encontra na cadeira de rodas, condenado a tocar o mundo fora de seu apartamento apenas
com o olhar —opera-se a quebra do esquema-sensorio motor e a experiéncia diegética do

contato com imagens Gticas e sonoras puras.

Bergson, ao pensar a natureza, faz uso dos conceitos de movimento recebido e
movimento executado. No cinema, a relacdo entre esses conceitos se apresenta na
interdependéncia entre a imagem-acdo e a imagem-percepgéo, pois aquela surge como um
prolongamento desta, na medida em que 0 movimento executado responde a0 movimento
percebido - remetendo todaimagem-movimentoa um esquema SensOrio- motor:
“Aatualidade de nossa percepcao consiste portanto em sua atividade, nos movimentos que a
prolongam” (BERGSON, 2006, p. 72). Tem-se um cinema da representacdo organica.
Aimagem-acdo é definida pela relagdo entre meios e comportamentos, somada a todas as
variedades dessa relacdo; se apresenta com frequéncia, hodiernamente, nos filmes de grande
apelo comercial, costumeiramente enquadrados no género cinematografico “agdo”, onde se
nota a forte presenca da modelagem do tempo pelo movimento, através da montagem, pois
nesse cinema, é notavel a centralizacdo no movimento, por meio, por exemplo, de lutas,
corridas, batalhas; configurando sempre a presenca do esquema sensorio motor; onde também
se detecta filmes com um numero de cortes cada vez maior, em proveito e consequéncia de

uma otimizacdo da funcdo da montagem no cinema.

Em filmes inteiramente dependentes das exigéncias da industria cultural, como 0s
mencionados acima, ou mais propriamente, filmes, como define Deleuze, baseados em
clichés, a possibilidade de um trabalho conceitual propriamente filosofico encontra barreiras
imensas. Problemas filoséficos tais como, a liberdade, a vinganca e o poder, podem ser
encontrados nesse tipo de filme, mas, costumeiramente, tais problemas sdo tratados de modo
banal e corriqueiro, e quase sempre obliterados e deixados de lado segundo exigéncias da
industria, desembocando em clichés. Porém, por uma perspectiva filosofica, o maior
problema com tais filmes, é o de ter a montagem como primeiro plano e, junto a isso, se
limitar a fazer decalque do modelo da imagem-acdo, impossibilitando o aparecimento de uma
imagem direta do tempo.
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Mas Bergson também trabalha com a ideia de que os seres vivos sofrem de um retardo
motor por intermédio de uma fissura produzida entre 0 movimento recebido e 0 movimento
executado, fazendo surgir um intervalo. O ‘mental’ na imagem, ao preencher o espago entre o
movimento percebido e o movimento executado, pode desregula-lo. E nessa medida em que
ocorre uma crise da imagem-acdo, e com ela, mais ainda, surge todo um questionamento
da imagem-movimento pela quebra do esquema sensorio-motor, ele é quebrado de dentro,

ndo se exerce, pois “as percepgdes € as agdes nao se encadeiam mais” (DELEUZE, 2009, p.
55).

Mas se com Hitchcock ndo se tem ainda a imagem direta do tempo, é porque a
reversdo do predominio do movimento, em relacdo ao tempo, na imagem, ainda é muito
inicial. Nesse &mbito, a imagem-movimento ndo é atacada por inteiro em seu dominio. O que
ocorre € que as situacfes sonoras e éticas puras, no cinema de Hitchcock, atuam no interior
da imagem-movimento, e mesmo que apontando a crise da imagem-acéo, se mantém sob o
modelo dicotdmico situacdo-reacdo, pois ocorre apenas segundo uma impossibilidade de acédo
decorrente de uma situacdo dada (por exemplo, a perna quebrada do protagonista em Janela
indiscreta). Desse modo, tudo se passa como se a situacdo Otica pura derivasse de um meio,
que sb existisse como rea¢do a um meio dado, e embora ocorra uma identificagdo entre o
personagem e O espectador por meio dessas situacOes, elas acabam por se manterem
delineadas por uma situacdo sensério-motora.

Como a imagem direta do tempo pode ser exposta pelo neo-realismo italiano? Isso é
possivel na mesma medida em que, independente de sua situacdo sensério- motora, 0
personagem “registra, mais que reage” (DELEUZE, 2009, p.11). Se Hitchcock transformou o
espectador em personagem, no cinema neo-realista houve mais do que nunca uma conversao
entre o papel do personagem e a posicdo do espectador. Essa situacdo pode ser notada em
filmes dirigidos por Roberto Rossellini, como, por exemplo, emAlemanha ano zero, onde a
morte da crianca (o personagem principal) se liga com sua visdo, com aquilo que ele vé; bem
como em Europa 51, onde uma burguesa descobre o mundo do trabalho em uma féabrica e o
mundo das favelas e dos conjuntos habitacionais, a partir da morte do filho. Deleuze aborda
essa cena em

Cinema 2, no capitulo Para além da imagem-movimento: quando o olhar da personagem se

livra da funcdo prética de dona-de-casa, “que arruma as coisas € 0s seres, para passar por

166



todos os estados de uma visdao interior, aflicdo, compaixdo, amor, felicidade, aceitacao, (...)
ela vé, aprendeu a ver” (Deleuze, 2009, p.9).

No cinema neo-realista, 0S personagens experimentam situacGes Oticas e sonoras
puras, atestando o registro de algo sempre muito forte, experimentando algo da ordem do
intoleravel, de algo impossivel de ser vivido, o que leva esse tipo de cinema para além do
esquema sensdrio-motor, e para além da imagem-movimento. O neo-realismo é, desse modo,
ndo uma continuacdo do realismo, mas sua oposi¢cdo, na medida em que trabalha com
imagens em consonancia com a crise da imagem-acao.

Embora Deleuze pouco trabalhe com Vittério De Sica, outro exemplo de uma
pedagogia da visdo e de um aprendizado através do olhar nos é oferecido no longa-
metragem Ladrdes de Bicicleta. Ali, o pressuposto para o desenrolar do enredo ¢é
precisamente uma quebra de um sistema sensorio-motor, quando Antonio Ricci, antes
ocupado com o seu trabalho ou com a procura dele, tem suas atividades mecanicas
interrompidas pelo furto de seu instrumento de trabalho: a bicicleta. Passando a empreender
uma tarefa que foge de seu cotidiano, ele passa a enxergar a Itlia em suas misérias e
contradicOes, ele passa a realizar um movimento de apreensdo da Italia em seu espirito,
aprendendo avé-la. Ali onde as expectativas sdo frustradas, onde o cliché ndo encontra
abrigo, onde os anseios do habito ndo sdo atendidos, aparece uma imagem problematizada,
que desregula, retarda, quebra o sistema sensério motor, e faz surgir o pensamento como
criacdo de problemas. Se o cinema tem o pensamento como sua matéria principal, tendemos a
concluir que a pedagogia da imagem implica uma pedagogia do pensamento.

Se no plano da imagem-movimento era oferecida uma imagem indireta do tempo, no
campo da imagem-tempo, a possibilidade de uma liberacdo temporal € posta as claras na
medida em que esse tipo de cinema se delineia menos como um processo de montagem do
que como uma pratica de “mostragem” — pois a propria montagem, doravante, deve ser vista
como condicionada interiormente pelo tempo na imagem, é o que ratifica Andrei Tarkovski:
“O tempo, impresso no fotograma, ¢ quem dita o critério de montagem” (TARKOVSKI,
1998, p.139). Assim, o tempo, que antes era dado indiretamente pela montagem, se apresenta
diretamente na imagem; dai a importancia do plano-sequéncia e das imagens especulares no
cinema de Orson Welles (Cidadao Kane, A dama de Xangai), valorizado por Deleuze como
um dos principais autores daimagem-tempo, onde também atua uma pedagogia

cinematogréafica, como uma série de autores que Deleuze cita em Cinema 2, tais como Jean-
167



Luc Godard, Jean-Marie Straub e Daniele Huillet, como reforca o critico de cinema Serge
Daney, em Um timulo para o olho [Pedagogia strauberiana] e O therrorisado [Pedagogia
godardiana].

Mas como mencionado acima, uma pedagogia do olhar ja pode ser vislumbrada
noneo-realismo italiano — ndo somente pela relacdo do espectador com o filme, mas do
aprendizado do personagem em relacdo as imagens que ele registra —, onde o tempo, ndo mais
subordinado ao movimento, teria condi¢cdes de aparecer diretamente, por meio de imagens
Gtica e sonoramente puras.

A questdo do tempo também ocupa as reflexdes deleuzeanas em Proust e 0s signos,
onde é discutido o aprendizado no tempo e com o tempo, por uma busca involuntaria pela
verdade. Nessa obra, Deleuze trabalha o problema do aprendizado na série de romances
intitulada Em busca do tempo perdido, em que a questdo seminal é a problemética do tempo.

Embora as consideracdes filosoficas de Deleuze diretamente ligadas ao cinema
remontem aos anos oitenta, € preciso ter em conta que ja Em Proust e os signos, bem como
em Nietzsche e a filosofia e Diferenca e repeticdo, todos os textos datados dos anos sessenta,
ja comportam um problema onde se relaciona imagem e pensamento. Tal é o problema da
imagem do pensamento, que nos anos noventa, Deleuze identificard, junto a Félix Guattari, a
no¢do de plano de imanéncia — que atua como a condicdo pré- filosofica da criacdo de
conceitos; pois segundo os autores, a filosofia inicia somente pelo conceito, pela criacdo de
conceitos. Portanto, a temética da imagem do pensamento se encontra no cerne da propria
definicdo deleuzeana de filosofia. O que Deleuze denomina de imagem do pensamento é a
imagem que determinada filosofia d& do que significa pensar (Cf. DELEUZE; GUATTARI,
1997).

Considera-se aqui, que o problema da imagem do pensamento possui uma face
fortemente pedagégica, na medida em que possibilita a questdo da forca que o pensamento
precisa sofrer para que se exerca. Como se questiona em O que ¢ a filosofia? : “que violéncia
se deve exercer sobre 0 pensamento para que nos tornemos capazes de pensar, violéncia de
um movimento infinito que nos priva ao mesmo tempo do poder de dizer Eu?” (DELEUZE,
1997, p.73).
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Essa violéncia de um movimento infinito é detectada por Peter Pal Pelbart como uma
reinvidincacdo de um pensamento da imanéncia que recusa a vontade de verdade em favor da
inven¢do, ¢ que funda a questdo: “qual conceito de tempo corresponde a essa imagem do
pensamento, e qual conceito de tempo deve ser, a partir dai, criticado e recusado?”
(PELBART, 1998, p.189). Essa questdo surge partindo do pressuposto de que todo plano de
imanéncia é acompanhado de um conceito de tempo.

Cabe ainda perguntar: mas ligar a ideia de movimento infinito ao conceito de tempo
ndo é contradizer a pretensdo deleuzeana de liberar o tempo do movimento? A questdo € que
esse tipo de movimento, assim como o tempo, jé esta liberado da corrente espacializagéo e
medida numérica. Talvez seja esse 0 movimento que, Em Diferenca e Repeticdo, esta
atrelado as criticas de Nietzsche e Kierkegaard ao movimento logico e abstrato de Hegel
(Cf.DELEUZE, 2009, p.28-29) . Mas certamente ha uma inspiracdo

em Bergson, que difere 0 movimento qualitativo do movimento quantitativo, isto é, o
movimento que ganha a apreciacao positiva de Deleuze é o movimento que em Bergson nao
possui carater extensivo, mas um movimento que se da na subjetividade, puramente intensivo
— (ue no cinema, se apresenta na imagem-afecc¢éo.

Quando se pergunta sobre a violéncia que se deve exercer para que 0 pensamento
apareca e diz-se que essa € uma pergunta pedagogica, ndo se trata de um método de
aprendizado imposto, “violento” no sentido mais banal do termo ou que invoque um arcaismo
pedagdgico qualquer. O problema, nesse ponto, € o da critica a imagem classica do
pensamento.

A anterioridade, do plano de imanéncia em relagdo ao conceito, Ihe confere um
estado pre-filosofico, ja que a filosofia comeca com a criacdo de conceitos. O problema é
quando esse plano pré-filosofico estd infestado de elementos de mistificacdo, que
compactuam com verdades dadas, pensamentos impostos, postulados implicitos e poderes
estabelecidos. Nessa medida, tal plano ndo é enquadrado apenas dentro de uma imagem do
pensamento, mas sim, mais precisamente, em umaimagem dogmética do
pensamento.Embora Deleuze trabalhe, em Nietzsche e a filosofia, com trés teses, e
em Diferenca e Repeticdo, com oito postulados, para desenvolver a tematica da imagem
classica do pensamento, condensa-se aqui, enquanto um problema, nas seguintes afirmacgdes:

se a imagem do pensamento é a imagem dada do que significar pensar, a imagem dogmatica
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do pensamento é a imagem, retirada da tradicéo filoséfica, que estabelece a afinidade natural
entre 0 pensamento e a verdade, que o0 pensamento € uma poténcia natural, dependendo
exclusivamente da vontade de um pensador ou de um exercicio natural de uma faculdade.
Assim, 0 conceito de tempo que acompanha essa imagem do pensamento, objeto da critica
deleuzeana, é o da recognicdo, instalado na filosofia por Platdo e que faz com que todo
conhecimento seja reconhecimento, mantendo o pensamento no campo da possibilidade e

impedindo o aparecimento do novo, do impensado no pensamento.

A literatura de Proust serve a Deleuze como uma aliada na critica a imagem dogmatica
do pensamento, pois permite se pensar o pensamento através da forca involuntaria dos signos:

O que nos forca a pensar é o signo. O signo € objeto de um encontro; mas é precisamente a
contingéncia do encontro que garante a necessidade daquilo que ele faz pensar. O ato de
pensar ndo decorre de uma simples possibilidade natural; ele é, ao contrario, a Unica criacao
verdadeira. A criacdo € a génese do ato de pensar no proprio pensamento. [...]. Pensar é
sempre interpretar, isto €, explicar, desenvolver, decifrar, traduzir um signo (DELEUZE,
2010, p. 91).

O signo seria precisamente esse objeto de encontro, sem o qual o pensamento néo seria
nem mesmo pensado. Mundanos, amorosos, sensiveis e artisticos — 0s signos diferem
segundo suas tipologias. Mas todos tém em comum pertencerem ao tempo. Por isso sempre se
aprende no tempo. Mais ainda, se aprende com 0 tempo, uma vez que pesquisar a verdade,
segundo a interpretacdo deleuzeana, é aprender com os signos do tempo. O pensamento é da
ordem da invencéo, da criacdo, de onde se pode — em mais um agenciamento com Bergson —
identificar tempo e inven¢do; como argumenta Virginia Kastrup: “Segundo o esquema
bergsoniano, o problema da cognicdo deve ser, de saida, colocado em termos de tempo, de
sua inventividade intrinseca. Coloca-lo em termos de tempo significa coloca-lo em termos de
invengao” (KASTRUP, 2007, p.60).

Se pontuarmos o problema da heterogeneidade dos signos e sua divisao entre os quatro
tipos, veremos que esses tipos se repartem entre duas estruturas temporais. A primeira é a do
tempo perdido, onde cabem signos mundanos e signos amorosos. A segunda é a do tempo

recuperado, que comporta 0s signos sensiveis e 0s signos artisticos.
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Tanto no ambito dos signos mundanos como no dos signos amorosos a estrutura do
tempo que se apresenta é a do tempo perdido, no sentido de alguém que “perde tempo”. E o
que se vé perpassando a série de livros: o narrador a considerar seu tempo perdido no vazio
da vida social mundana e nas relagbes amorosas, quando poderia estar se dedicando a
escrever. Mas essa estrutura do tempo ligada a esses dois regimes de signos, do tempo como
algo perdido, se apresenta novamente de modo heterogéneo, pois se relaciona diferentemente
com cada um dos tipos. No amor, em razdo do ciime, o tempo perdido € como que
antecipado, j& preparado para o seu fim e desaparecimento. O tempo perdido no amor, nesse
sentido, é mais puramente perdido, mais irrecuperavel. O que ocorre com o0 tempo no campo
dos signos mundanos é que esse tipo de signo, embora expresse a vacuidade das relacoes
sociais, se relaciona, paralelamente com um aprendizado, que 0 personagem compreendera
apenas quando construir sua obra. E propriamente o vazio do tempo perdido que forca o
pensamento enquanto um signo mundano, o que levard o narrador a descobrir, no ultimo
volume da série, no episddio da festa em casa do principe de Guermantes, que 0 que se
aprende do tempo perdido é sua propria passagem, que é da ordem da mudanca, da alteracéo.

A estrutura do tempo correspondente aos signos artisticos € a do tempo recuperado,
mas essa estrutura também é a que se apresenta no signo sensivel. Tal é o poder da memoria
involuntaria. Com a ativacdo da memaria involuntéria, institui-se a relacdo entre 0s signos
sensiveis e 0 tempo recuperado. Mas o tempo recuperado através dos signos sensiveis ainda
possui um limite, o de se ligar, se prender, ter seu correspondente material em um tempo que
ja foi desenvolvido. Para Deleuze, os signos artisticos, em Proust, sdo ainda superiores aos
signos sensiveis, pois esse regime de signos, ao contrario daquele, ainda depende de uma
matéria, de uma matéria rebelde ao espirito: “uma esséncia se encarna na lembranga
involuntaria, mas ai encontra matérias muito menos espiritualizadas, meios menos
‘desmaterializados’ do que na arte” (DELEUZE, 2010, p.60). Somente o0s signos artisticos
sdo completamente imateriais, espirituais, que lhes confere certa autonomia.

Embora os signos sensiveis também permitam a redescoberta do tempo, apenas os
signos artisticos que recuperam o tempo puro, abstraido de um meio, de uma mateéria sensivel
e também sdo os Unicos a darem sentido a todos 0s outros tipos de signos. Assim como no
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cinema, a imagem direta do tempo so aparecera efetivamente ndo apenas pela quebra com o
sistema sensorio motor, mas também quando as situacdes Gticas e sonoras puras nao surgirem
apenas por uma auséncia de reacdo como resposta a um meio dado (exemplo do cinema de
Hitchcock). Ou seja, a arte pode ser a via por exceléncia do aprendizado — que permite a
pergunta: ndo seria o cinema, como uma forma de arte, 0 meio (n&o no sentido de mediador,
mas de devir) do aprendizado por exceléncia, na medida em que Deleuze o pensa, também,
baseado em um sistema de signos? E mais, ndo seria o cinema um exemplo de aprendizado,
ndo para fins especificos, como os fins da técnica e do mundo mercadoldgico, mas sim, como
nos mostra o personagem de Proust, um aprendizado para a vida?

O ponto de intersec¢do entre aprendizado com 0s signos e o aprendizado com imagens
consiste, sobretudo, na problematica do tempo; quando o tempo é pensado sem as amarras do
movimento, quando o tempo deixa de ser medido espacialmente.

Segundo Deleuze, a liberacdo do tempo, a nivel filoséfico, se inicia com Kant,
processo ao qual o filésofo francés associa com a férmula shakespeariana no Hamlet, ao dizer
que o tempo esta fora dos eixos, saindo de seus gonzos: “nosso tempo estd desnorteado”
(SHAKESPEARE, 2007, p.40). Kant, na Critica da razdo pura, em seu estudo acerca da
estética transcendental, propde uma liberacdo do tempo, pensado como uma forma pura néo
mais subordinada ao movimento:

O conceito de movimento (como mudanca de lugar) so é possivel na representacdo do tempo
e mediante esta; se esta representacdo nédo fosse intuigéo (interna) a priori, nenhum conceito,
fosse ele qual fosse, permitiria tornar inteligivel a possibilidade de uma mudanca (KANT,
2001, p.72, grifos do autor).

O presente argumento serve a Kant para reforcar sua tese de que o conceito de tempo
explica a possibilidade de uma variedade de conhecimentos sintéticos a priori. Mas o que
interessa a Deleuze, em maior grau, € a insubordinagdo do tempo ao movimento, instalada
pelo filésofo de Konigsberg. O tempo ndo se define mais pela sucessao, pois se o0 assim fosse,
precisaria ele de outro tempo para que sucedesse, e assim indefinidamente. E assim que o

tempo como forma pura e vazia de contetdo, indica a possibilidade de pensar o tempo fora do
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campo de dominio do movimento. Abre-se espaco para que se pense o0 tempo além da
extensdo, em direcdo a ordem da intensidade.

Mas a insisténcia em retirar o tempo da medida do movimento é bergsoniana. E o
proprio Bergson critica Kant em sua conceituacdo do tempo. Com efeito, embora Kant tenha
contribuido para a intencdo deleuzeana de retirar o tempo da forma do circulo, estabelecendo
0 tempo como a propria forma a priori, manteve aprisionado a forma do sujeito e a lei da
causalidade. Deleuze recorre entdo a concepc¢do bergsoniana do tempo como multiplicidade,
como plano de coexisténcias virtuais, onde o tempo se conserva como virtualidade passivel
de se atualizar através de diversas conexdes; onde o tempo ndo passa, ndo por ser uma forma
pura a priori, mas porque ja é passado. Nesse sentido, o tempo ndo obedece a uma ordem
cronoldgica, pois no passado 0s momentos co- existem.

Consideramos que, ao ligarmos a imagem dogmatica do pensamento a concepgao
circular de tempo e ao modelo da recognic¢éo, como objetos da critica deleuzeana, podemos

compreender sua critica a ideia de escola, ou ao que poderiamos denominar de modelo de
escola predominante em nossa sociedade.

E por ter como pressuposto o modelo da recognicdo, onde conhecimento é
reconhecimento, que o educador vive a exigir do educando respostas adequadas a suas
questdes, quando ndo limita-se a pedir respostas do tipo verdadeiro ou falso. O que néo

éraro desembocar em uma educacao estritamente ligada ao utilitarismo, pois o discente

éidentificado a um organismo puramente sensério-motor, que possui a necessidade de reagir,
com respostas a problemas pronto e dados, ainda que inadequados. Nessa perspectiva, o aluno
avanca segundo a sua capacidade de reconhecer como certo ou errado 0s objetos que o
professor coloca em sua frente, o que implica também em uma privacdo do tempo do
estudante, uma vez que a reacdo mecanica a identificacdo e percep¢do de um dado faz do
intervalo mero meio pratico e conservativo, anulando a subjetividade, e por conseguinte, a
liberdade. Deleuze, em Bergsonismo, faz a critica ao modelo escolar que ndo oferece espaco
para que o discente exerca sua liberdade ao propor seus préprios problemas:

Com efeito, cometemos o erro de acreditar que o verdadeiro e o falso concernem somente as
solugdes, que eles comecam apenas com as solugdes. Esse preconceito € social (pois a

sociedade, e a linguagem que dela transmite as palavras de ordem, “dao”-nos problemas
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totalmente feitos, como que saidos de “cartdes administrativos da cidade”, e nos obrigam
a resolvé-los, deixando-nosuma delgada margem de liberdade). Mais ainda, o preconceito é
infantil e escolar, pois o professor ¢ quem “da” os problemas, cabendo ao aluno a tarefa
de descobrir-lhes a solugdo. Desse modo, somos mantidos numa espécie de escraviddo. A
verdadeira liberdade estd em um poder de decisdo, de constituicdo dos proprios problemas
(DELEUZE, 1999, p.8-9).

Tais barreiras se fundam precisamente no pressuposto de que o verdadeiro e o falso
dizem respeito apenas as respostas, obliterando a importancia de se verificar antes a verdade
ou a falsidade dos problemas. Sem que se possam estabelecer os proprios problemas, a
filosofia perde o que tem de mais singular: a criagdo. Uma pedagogia em consonancia com a
experiéncia filosofica atua em funcéo da poténcia de criacdo de problemas que ndo se limitem
aos interesses da sociedade ou de qualquer ordem exterior a forca da propria questdo, para
qgue o estudante ndo se limite a buscar respostas para problemas dados, mas que possa
construir suas préprias questdes.

Para Deleuze, em posicao critica ao modelo da recognicdo, apenas pensamos quando
0 objeto que nos é apresentado nos causa estranhamento, perplexidade, ou mesmo uma
impoténcia motora, isto é, pensar é problematizar. Pensamos a partir de um encontro diante
do qual ndo temos uma resposta pronta. E 0 que importa ndo é o objeto encontrado, mas o
encontro contingente e inesperado com o objeto, que faz pensar — 0 que importa é o que se
passa no encontro.
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PROCURA-SE LEITORES DE FILOSOFIA NO ENSINO MEDIO

Autor: Mauro Juarez Sebastiao dos Reis Araujo

Resumo: O objetivo do presente trabalho, primeiramente, € apresentar o leitor que Nietzsche
procura para suas obras, ressaltando suas caracteristicas, logo em seguida, explorar de que

maneira tal busca nietzscheana pode contribuir para a construcdo de uma abordagem
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filosofica no ensino médio, levando-se em consideracdo que para ler textos filosoficos, é

necessario que o leitor desenvolva caracteristicas que o auxiliem na leitura dessas obras.

Palavras-chave: Nietzsche, leitura, ensino médio.

Abstract: The purpose of this study, first, is to present the reader that Nietzsche seeks for his
works, highlighting its features, then explore how such search Nietzsche can contribute to the
construction of a philosophical approach in high school, taking into consideration that to read
philosophical texts, it is necessary for the reader to develop features that help in the reading

of these works.

Keywords: Nietzsche, reading, high school.

INTRODUCAO

A filosofia no Brasil, enquanto disciplina escolar ausentou-se, por mais de 30 anos da
grade curricular. Desde o seu retorno efetivo em 2008%°, vem encontrando alguns problemas,
como a dificuldade de leitura de textos filosoficos por parte dos alunos do ensino médio. Esta
dificuldade contribui, consideravelmente, para a ndo compreensdo de sua importancia nao
apenas na grade curricular, mas na sociedade como um todo, visto que a compreenséo de tal

importancia passa por uma boa leitura de textos filosoficos.

>0 ei 11.684/08.
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Ao ler no prefacio de Aurora a seguinte frase: “aprendam a me ler bem!”*!, algumas
perguntas como: “Quem pode ler Nietzsche?”, ou melhor, “qual leitor Nietzsche procura para
suas obras?” surgem quase que de imediato na cabeca de quem acabara de iniciar seus
estudos de filosofia, principalmente nas cabegas dos estudantes brasileiros do ensino médio,
visto que a Filosofia enquanto disciplina escolar ausentou-se por mais de 30 anos da grade
curricular. Neste mesmo prefacio o filésofo alemdo descreve que o seu leitor deveria ser
capaz de “ler bem, isto ¢, lentamente, com profundidade, com prudéncia e precaugdo, com
segundas intengdes, portas abertas, com olhos e dedos delicados”. Nietzsche também revela
a necessidade do leitor saber tornar-se silencioso e pausado, pois tais caracteristicas sdo
fundamentais para compreensdo do que € apresentado em suas obras. Esta procura por um
leitor especifico para suas obras surge pela constatacdo das caracteristicas dos “leitores
modernos” que, segundo ele, além de ndo terem tempo disponivel para dedicarem-
seadequadamente a leitura de uma obra, s6 procuram os livros “para escreverem uma resenha

5953

ou outro livro”™". Para Larrosa, “Nietzsche ndo deixa em paz seus leitores; (...) nos interroga e

nos obriga a interrogar-nos sobre a qualidade da nossa propria leitura”.>*

Apesar de ndo ter escrito uma obra dedicada exclusivamente a educacdo, a busca de

Nietzsche por leitores que possuam, dentre outras caracteristicas, “olhos e dedos delicados”,

*' NIETZSCHE, 2008. p.23.

*2 |dem, p.23

> NIETZSCHE apud LARROSA, p.14.

*LARROSA, 2005. p.13.

177



pode auxiliar na construcdo de uma abordagem filosofica no ensino médio, a medida que
considera que para a compreensao de textos filosoficos é necessario que o leitor desenvolva

caracteristicas que o auxiliem na leitura dessas obras.

O objetivo do presente trabalho, primeiramente, é apresentar o leitor que Nietzsche
procura para suas obras, ressaltando suas caracteristicas, logo em seguida, explorar de que
maneira tal busca nietzscheana pode contribuir para a construcdo de uma abordagem
filosofica no ensino médio, levando-se em consideracdo que para ler textos filosoficos, é

necessario que o leitor desenvolva caracteristicas que o auxiliem na leitura dessas obras.

O LEITOR QUE NIETZSCHE PROCURA PARA SUAS OBRAS

Friedrich Wilhelm Nietzsche procura leitores para suas obras, ou melhor, exige

”55 (13 ,,56

“leitores perfeitos, fildlogos rigorosos™””, “amigos do lento””, pois a arte de ler bem requer

um trabalho sutil e delicado. Tal busca inicia-se ao se deparar com os “leitores modernos™’.
Esses leitores sdo aqueles que ja ndo possuem 0 tempo necessario para ler “lentamente, com
profundidade, com prudéncia e precau¢do”, e que quando tem algum livro em suas maos ¢
“para escrever uma resenha ou outro livro™®®. Em A Gaia Ciéncia ele também faz duras

criticas aos eruditos, pois segundo ele o erudito:

ndo faz outra coisa sendo revolver livros — o filélogo corrente, uns duzentos por dia —, acaba
por perder integra e totalmente a capacidade de pensar por conta prépria. Se ndo revolve
livros, ndo pensa. Responde a um estimulo (um pensamento lido) quando pensa, ao final a
Unica coisa que faz é reagir. O erudito dedica toda a sua for¢a a dizer sim ou ndo, a critica de

*NIETZSCHE, 2008. p.23
**Idem, p.23
*’NIETZSCHE apud LARROSA, p. 14.

>% Idem, p. 14.
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coisas ja pensadas — ele mesmo ja ndo pensa (...). O instinto de autodefesa abrandou- se nele;
em caso contrario, defender-se-ia contra os livros”™

Segundo Larrosa, “Nietzsche sabe que a possibilidade da leitura ndo s6 depende do
dificil dominio da filologia (...) mas (...) do tipo de pessoa que é o leitor. A experiéncia da
leitura ndo consiste somente em entender o significado do texto, mas em vivé-10”%. Sendo
assim, € preciso que exista uma afinidade entre o leitor e o livro. Porém quando uma obra
apresenta uma linguagem que proporciona experiéncias inovadoras, tal afinidade n&o
consegue ser alcancada por um enorme grupo de leitores, pelo fato de terem vivenciado
experiéncias diferentes daquelas apresentadas nesta obra, tornando-se “surdos” a linguagem
apresentada pela mesma. Como diz Nietzsche; “em ultima instdncia ninguém pode escutar
nas coisas, incluindo os livros, mais daquilo que ja sabe. Faltam-nos ouvidos para escutarmos
aquilo ao qual ndo se tem acesso a partir da vivéncia.”®. Porém, segundo ele, uma obra néo

possui um sentido proprio e unico.

Nietzsche concorda que um texto comunica uma determinada visao, enfatizando certo
perfil, em detrimento de outros, mas ndo que ela possui um sentido Unico de leitura. Para ele,
ler bem é reconhecer tudo o que o texto apresenta e desvendar o que ele ndo apresenta,
diferenciando as diversas ideias apresentadas ao longo de cada obra, olhando de diversas
maneiras cada uma delas e nunca cometendo o equivoco de tomar a leitura mais objetiva

como a melhor, pois:

A objetividade, diz Nietzsche, ndo se consegue buscando um Unico ponto de vista, mas se
aprende multiplicando as perspectivas, aumentando o nimero de olhos, utilizando formas
efetivas de olhar, dando a visdo uma maior pluralidade, uma maior, amplitude, uma paixao

>* Idem, p. 35.

*LARROSA, 2005. p. 17.

*NIETZSCHE apud LARROSA, p. 18.
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mais forte. E, também, um sentido da distancia, da calma, da lentiddo. Nietzsche afirma que

uma das tarefas mais importantes para as quais se necessita de educadores € o aprender a

ver®?

Por ndo acreditar que uma obra possui um sentido proprio e Unico, seu estilo de escrita
¢ “ser muitos estilos, como a singularidade de sua pessoa ¢ ser muitas pessoas, € como a
singularidade de sua mensagem é ser muitas mensagens”®, Nietzsche n&o tem a pretenséo de
relacionar o contetdo de suas obras a uma verdade, nem tampouco de doutrinar seus leitores,
ao ponto de impor um método de leitura, mas apenas de possibilitar que seus leitores ampliem
suas capacidades de leitura, buscando sempre ler de outra maneira uma obra que ja foi lida,
pois ndo existe uma leitura que seja “a verdadeira”. Ele também incentiva a autodefesa aos
seus leitores (liberdade) ao os convidarem a sair do texto, pois o bom leitor é aquele que
assimila apenas o que o texto tem de melhor, se desvencilhando de tudo que nao lhe convém.

E possivel ver este convite em Assim falou Zaratustra:

Sozinho vou agora, meus discipulos! Também vos ide embora, e sozinhos! Assim quero eu.
Em verdade, este € meu conselho: Afastai-vos de mim edefendei-vos de Zaratustra! E, melhor
ainda: Envergonhai-vos dele! Talvez vos tenha enganado. O homem do conhecimento néo
precisa somente amar seus inimigos, precisa também poder odiar seus amigos. Paga-se mal a
um mestre, quando se continua sempre a ser apenas aluno. E por que ndo quereis arrancar
minha coroa de louros? VOs me venerais: mas, e se um dia vossa veneracdo
desmoronar? Guardai-vos de que ndo vos esmague uma estatua! Dizeis que acreditais em
Zaratustra? Mas, que importa Zaratustra! VVOs sois meus crentes, mas que importam todos 0s
crentes! Ainda ndo vos havieis procurado: entdo me encontrastes. Assim fazem todos os
crentes: por isso importa tdo pouco toda crenca. Agora vos mando me perderes e VoS
encontrardes; e somente quando me tiverdes todos renegado, eu retornarei a vos”®

O bom leitor, o leitor que Nietzsche procura, é aquele que compreende que o ato de
ler vai muito além da interpretacdo do texto, ler & vivenciar. Com tranquilidade, e
empregando todos os seus sentidos, toda vez que se debruga sobre uma obra, sempre

procura Ié-la de uma maneira diferente, pois sabe que ndo existe um sentido Unico e

2 | ARROSA, 2005. p. 32
% LARROSA, 2005. p. 20 e 21

* NIETZSCHE apud LARROSA, p. 24.
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verdadeiro em um texto. Em sua leitura, lenta e delicada, nunca se esquece de se “defender”
contra as experiéncias que sdo apresentadas no texto, assimilando o que o texto apresenta de
melhor e se desvencilhando de tudo que nao Ihe convem, pois sabe da necessidade de saber
“sair de um texto”. Apos a apresentacdo do leitor que Nietzsche procura para suas obras,
ressaltando suas caracteristicas, € necessario explorar de que maneira tal busca nietzscheana
pode contribuir para a construcdo de uma abordagem filosofica no ensino médio, levando-
se em consideracdo que para ler textos filosoficos, € necessario que o leitor desenvolva

caracteristicas que o auxiliem na leitura dessas obras.

A BUSCA POR LEITORES NO ENSINO MEDIO

Filosofia; “para que serve?”, “por que ¢ uma matéria obrigatoria?”, sdo algumas das
perguntas feitas por muitos alunos do ensino médio nos primeiros dias do ano letivo. Quando
se deparam com os primeiros textos filosoficos, muitos encontram dificuldades para 1é- los,
ainda mais quando as linguagens de tais textos apresentam experiéncias distintas das
vivenciadas por eles. O licenciado em filosofia ao tomar conhecimento destas dificuldades de
leitura por parte de seus alunos tenta aplicar diversas metodologias pedagogicas na tentativa
de resolvé-los. Porém a curta carga horaria semanal em cada turma e o grande numero de
alunos em cada uma delas tornam a desmotivacdo e o fracasso como quase que inevitaveis.
Tais dificuldades contribuem, consideravelmente, para a ndo compreensdo da importancia da
filosofia pelos alunos ndo apenas na grade curricular, mas na sociedade como um todo, visto

que a compreensao de tal importancia passa por uma boa leitura de textos filosoficos.

O cenario da filosofia no Brasil atual ndo € um dos melhores, principalmente em
estados onde além das turmas serem superlotadas, a carga horaria semanal em cada turma é
muito pequena, como no estado do Rio de Janeiro. Ao conversar com pessoas que vivenciam
o dia a dia das escolas, sejam elas professores, estagiarios ou bolsistas de iniciagdo a docéncia
(bolsistas PIBID17), é dificil encontrar uma frase que ndo mencione alguma nova dificuldade
encontrada em sala de aula ou que ndo expresse o desconforto causado pelos indmeros

insucessos ao buscar alternativas para supera-las.
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Em um pais que ainda possui grandes indices de analfabetismo e evasédo escolar; onde
é possivel o aluno avancar algumas séeries no ensino fundamental sem estudar, gracas a
aprovacdo automatica (infelizmente ainda presente em alguns estados da federacdo); que
possui um numero consideravel de pessoas que se formaram ou irdo se formar sem terem sido
apresentadas a um dos contetdos das matérias que compdem a grade curricular do ensino
médio, pois o numero de formados em licenciatura por ano ndo da conta da grande demanda
por professores; que além de priorizar a construgdo de penitenciarias, ao inves de escolas, ndo
vé problemas em demolir uma escola para construir um estacionamento, e que apesar de
possuir grandes escritores, possui poucos “amigos da leitura”. Em meio a essas
dificuldades,busca-se encontrar leitores de filosofia. Serd possivel encontrar leitores de
filosofia no ensino médio brasileiro? Qual licenciado ou licenciando em filosofia que ainda
ndo se fez esta pergunta? Nos diversos eventos académicos realizados no Brasil, sobre o
ensino de filosofia nas escolas, é possivel nomear as mesas de debates com cada um desses
problemas, ou dividir seus participantes entre desiludidos e os propensos a se desiludirem.
Esta busca por leitores de filosofia no ensino médio, devido a todos estes problemas listados

(e todos os outros que caberiam aparecer em outros artigos, ndo neste), parece ser infundada.

Em pleno século XXI, no Brasil (mas especificamente no Rio de Janeiro), certo
filésofo alemao, do século XIX oferece sua ajuda nesta busca, Friedrich Nietzsche. Mas sera
possivel aplicar uma filosofia ja “ultrapassada” (para muitos) no ensino médio brasileiro,
principalmente no estado do Rio de Janeiro, onde as dificuldades parecem ser mais aparentes?
Esta pergunta pode surgir na mente daqueles que desconhecem o papel de “mestre de leitura”
que Nietzsche desempenha ao buscar leitores para suas obras, mesmo ndo tendo escrito uma

obra dedicada exclusivamente a educacdo.

Ao instruir seus leitores sobre que a importancia da leitura estd muito além do
dominio da filologia, além do entender o significado do texto, mas sim como uma forma de
vivenciar as experiéncias apresentadas pelas linguagens dos textos (admitindo a necessidade
de uma intimidade entre o leitor e o livro), a busca nietzscheana contribui para a construcéo
de uma abordagem filoséfica no ensino médio. Quando concorda que apesar de um texto

17 PIBID: Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia.
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Comunicar uma determinada viséo, enfatizando certo perfil, em detrimento de outros, ele ndo
possui um sentido unico de leitura, entendendo que ler bem é reconhecer tudo o que o texto
apresenta e desvendar o que ele ndo apresenta, diferenciando as diversas ideias apresentadas
ao longo de cada obra, olhando de diversas maneiras cada uma delas e nunca cometendo o
equivoco de tomar a leitura mais objetiva como a melhor, ja que o importante é buscar uma
visdo plural, a busca nietzschiana contribui para a construcdo de uma abordagem filoséfica no
ensino médio. Por ndo ter a pretensdo de relacionar o conteddo de suas obras a uma verdade,
nem tampouco de doutrinar seus leitores, ao ponto de impor um método de leitura, mas
apenas de possibilitar que seus leitores ampliem suas capacidades de leitura, buscando
sempre ler de outra maneira uma obra que ja foi lida, ja que ndo existe uma leitura que seja “a
verdadeira”, além de incentivar seus leitores a se autodefenderem de suas préprias
obras, convidando-os a sair do texto, pois compreende que o bom leitor é aquele que assimila
apenas o que o texto tem de melhor, se desvencilhando de tudo que ndo lhe convém, este
filésofo do século XIX prova mais uma vez que pode contribuir para a construcdo de uma
abordagem filosofica no ensino médio, pois ao projetar as caracteristicas que Nietzsche
procura encontrar em seus leitores nos alunos do ensino médio, isto é, ao construir uma
abordagem filosofica no ensino médio que estimule o desenvolvimento desta maneira de se
ler nos alunos, entendendo que ler, primordialmente, € vivenciar as experiéncias apresentadas

pelas linguagens dos textos, a relevancia de Nietzsche é facilmente reconhecivel.

Uma abordagem filos6fica no ensino médio pautada na leitura como o ato de
vivenciar, em um ler através de um olhar mdltiplo, que assimila apenas o que convém, se
defendendo de todo subjetivismo dogmatico que atribui um sentido Unico e préprio para cada
texto, ndo encoraja 0s alunos do ensino médio a buscar uma nova maneira de se relacionarem
com os livros, mas os liberta para empreender novas e diversificadas maneiras de ler a
filosofia enquanto uma disciplina na grade curricular e também sua importancia na sociedade,
ler o mundo e a si mesmos ndo apenas com os olhos, “mas com o olfato e com o gosto, com o

5965

ouvido ¢ com o tato, com o ventre””, lendo sempre com a lentiddo e a delicadeza

* LARROSA, 2005. p. 35.
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correspondentes ao bom leitor, tal abordagem aproxima os alunos das experiéncias
apresentadas pelas linguagens dos textos filosoficos, a medida que estimula o

desenvolvimento de caracteristicas que auxiliem na leitura destes textos.

CONCLUSAO

Apdbs compreender o motivo da busca nietzscheana por leitores para suas
obras, além de apresentar as caracteristicas deste leitor; que 1€ com lentiddo e delicadeza, que
entende que a leitura vai além da interpretacdo do texto (é uma vivéncia das experiéncias que
a linguagem do texto apresenta), que ndo se prende ao método mais objetivo e dogmatico
(mas sempre busca ler o mesmo texto de maneira diferente), que possui um olhar maltiplo
gue consegue ler além do que se apresenta no texto (adivinhando o que o texto ndo mostra),
que € capaz de ndo apenas com os olhos, mas Ié até a si mesmo com o corpo todo; e de
conhecer o cenério ocupado pela filosofia nas escolas brasileiras, principalmente no estado do
Rio de Janeiro (apds o seu longo periodo de auséncia da grade curricular), bem como as
dificuldades de leitura encontrada por muitos alunos do ensino médio ao se depararem com
textos filosoficos; é possivel afirmar que a busca por leitores, empreendida por Nietzsche,
mesmo ele sendo um filésofo do século XIX (e alemdo), pode contribuir para a construcdo de
uma abordagem filoséfica no ensino médio no Brasil (principalmente no estado do Rio de
Janeiro, onde os problemas sdao mais aparentes), visto que ao estimular o desenvolvimento
das caracteristicas do leitor nietzscheano nos alunos, os licenciados em filosofia ndo estardo
apenas os auxiliando na leitura de obras filosoficas, mas também na leitura do papel da
filosofia enquanto disciplina curricular e sua importancia na sociedade como um todo. E
principalmente, estardo libertando seus alunos para lerem tanto 0 mundo como a si mesmos

com um olhar multiplo.
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PROPUESTA DE UNA EVALUACION ANALOGICA

Alfonso Arriaga Juarez

Resumen:
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La evaluacion de los aprendizajes es quiza, el elemento mas relevante del proceso de
ensefianza- aprendizaje pues alguien que no es capaz de saber cuales son sus propias
fortalezas o debilidades es una persona que dificilmente puede aprender algo, por lo cual es
necesario reflexionar profundamente sobre este elemento del proceso educativo.
Desafortunadamente, este elemento es obviado en la gran mayoria de las propuestas, teorias o
perspectivas epistémicas que con respecto al tema educativo se plantean por especialistas y
docentes. Lo anterior tiene como consecuencia que tanto los docentes como los tedricos se
repliegan a extremos inaceptables a la hora de establecer y aplicar las diferentes propuestas
sobre la evaluacion: o bien se tiene una evaluacion rigida que pretende la objetividad y que,
bajo la propuesta que aqui se presenta es llamada univocista, 0 bien se establece una
evaluacion extremadamente subjetiva, sin criterios y relativista que aqui se
denomina equivocista. En ambos casos, el propdésito de la evaluacion se pierde, razon por la
cual aqui se presenta una alternativa, una evaluacién sustentada en la hermenéutica analdgica,
la cual establece una evaluacion equilibrada, proporcional mediada por el dialogo

intersubjetivo.

PropuestadeunaEvaluaciénAnaldgicadelAprendizaje

DTI AlfonsoArriagaJuarez
PlantelBenitoJuéarez(lztapalapa?2)
“Siyonoardo... Sitiinoardes... ;Quiéniluminaraestaobscuridad?” #YoSoy132

Como es bien sabido, de todos los elementos que componen el proceso de ensefianza-
aprendizaje, la evaluacion es el mas complejo, pues en ella se intentan establecer los
pardmetros o criterios a traves de los cuales se formularan los juicios acerca del desarrollo
cognitivo de los discentes, asi como de sus habilidades y actitudes académicas.

Este procedimiento es de vital importancia para el adecuado desarrollo cognitivo y
emocional de los estudiantes, pues la evaluacion puede impactar negativamente en su
autoestima; es por eso que si no se tiene una idea clara de lo que significa e implica la
evaluacion se corre el riesgo de caer en alguna de las dos trampas:

* a) se establecen criterios rigidos por parte del profesor que dejan de lado las
caracteristicas propias y particulares de cada estudiante, convirtiéndolo en un objeto que esta
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sometido a un control de calidad a partir de criterios homogeneizadores, que impiden la
creatividad e inventiva, asi como la autonomia del estudiante.

* b) los criterios son tan laxos o ambiguos que en ningin momento se sabe qué se esta
evaluando, y al final se realiza un juicio basado en creencias y posturas extremadamente
subjetivas por parte del profesor, cuando no en simpatias personales.

Por tal motivo, es de llamar la atencion que en la mayoria de los tratados pedagogicos,
didacticos y disciplinares, la evaluacion se tome como un proceso simple y mecanico del cual
se reflexiona poco, y se prescribe a través de instrumentos rigidos o de criterios tan laxos que
dan la idea de que cualquier cosa puede ser valida para la evaluacion de los aprendizajes.

Ademas de la problematica anterior, existe una grave confusién generalizada
entreevaluacion y medicién, lo cual nos lleva a un problema mayor: si la evaluacién es por
definicién cualitativa cdmo es posible incorporar elementos cuantitativos, esto es, como es
posible medir los juicios de valor y representar el resultado de esta medicion-evaluacion de
forma numérica.

Como puede observarse, los problemas en torno a la evaluacion son complejos y variados
y su resolucion es de vital importancia pues, de lo contrario, el proceso deensefianza-
aprendizaje quedara incompleto, trunco; de tal forma que no se podréd tenercerteza con
respecto a si las acciones y procedimientos aplicados han resultado efectivos o no.

Por tal motivo, en el presente trabajo se intenta proponer una via alternativa que dé
respuesta satisfactoria a las problematicas antes planteadas, a través de una propuesta de
evaluacion analdgica, misma que se fundamenta en la concepcién Hermenéutica Analdgica
de la Pedagogia de lo Cotidiano.

Para tal efecto, primero expondré, de manera sucinta, las principales caracteristicas de la
Hermenéutica analdgica, asi como de la Pedagogia de lo Cotidiano. Posteriormente, se
presentaran las implicaciones éticas pues “lo que se ensefia y la forma en que se ensefia en la
escuela, implica toda una responsabilidad moral”®. Por Gltimo, se propone una evaluacion
analogica que evite caer en la univocidad, asi como en el equivocismo.

|. Hermenéutica Analégica®’

** Monroy(2006)p.148.

®” Beuchot(2005)pp.13-131.
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La hermenéutica tiene como finalidad la interpretacion de textos tanto los escritos como
aquellos que estan mas alla de la palabra o el enunciado, y en los que se pueden hallar mas de
un sentido, es por eso que el objetivo de la hermenéutica es la interpretacion comprensiva,
misma que esta mediada por la contextuacion.

De esta forma, la funcion principal de la hermenéutica es poner al texto en su contexto y
asi, evitar la incomprension que surge de descontextualizar. Para lograr este objetivo, el acto
hermenéutico debe ser guiado por tres momentos: el del significado intertextual (sintaxis), el
del significado textual (semantica), y el del significado contextual (pragmatica). Asi pues, el
texto posee un significado que tiene una intencionalidad que va dirigido a un destinatario o
auditorio.

Ahora bien, el proceso interpretativo inicia con una pregunta, seguido de una respuesta

interpretativa o juicio al que se le denomina hipotesis o tesis. Se verificara si ésta
se cumple efectivamente, a través de razonamientos tanto abductivos, de conjetura
y refutacion como hipotéticos-deductivos; los cuales constituyen la argumentacion
interpretativa, dado que las premisas seran el cumplimiento de las conjeturas o condiciones

gue hagan llegar a la conclusion que serd la hipotesis ya inferida o probada.

El problema principal con este procedimiento es que la interpretacion puede deslizarse
hacia extremos incompatibles: “en la interpretacion univocista se defiende la igualdad de
sentido, en la equivocista, la diversidad”®® El problema con el primer tipo de interpretacion es
que sostiene que sélo hay una interpretacion valida y que las demas son incorrectas; en el
segundo caso, predomina la subjetividad y el relativismo.

Para no caer en los extremos se propone una mediacion analdgica en donde se evita que
las interpretaciones sean inconmensurables o equivocas; ademas, se impide que todas tengan
que ser idénticas porque sélo una es la valida (univocismo). Asi pues, no
se trata de sostener una Unica interpretacion como valida, sino varias pero acotadas, con
limite, con criterios que permitan establecer cuales de ellas se acercan mas a la verdad y
cuéles se alejan de ella. De esta forma, se podrdn comparar interpretaciones salvando el
univocismo, pero estableciendo los grados de acercamiento a la verdad para prescindir
también del equivocismo relativista.

Para tal propdsito, esto es, para determinar el segmento de interpretacion que
semidticamente se acerca a la verdad, se debe tener en cuenta el contexto “el marco de

* Idem.p.46.
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referencia que el hombre recibe sobre todo de la comunidad, en el didlogo interpretativo
entre los intérpretes.”® De esta forma, es posible que existan varias interpretaciones
aceptables, pero con diferentes niveles de validez que el interprete tiene que determinar en la
medida en que sea capaz de rescatar la intencion del autor, siendo asi la intencionalidad el
criterio de verdad o de validez interpretativa.

Asi pues, las diversas interpretaciones se deben dirigir a descubrir la intencionalidad del
autor, cosa que, aunque sabemos que no es posible al cien por ciento nos servird de ideal
regulativo. De tal forma que, las diversas interpretaciones se relacionan unas con otras con
arreglo a la proporcion de sentido que subyace en el texto, no obstante, no todas las
interpretaciones tienen el mismo valor pues éste dependera del rango de adecuacion al texto.
Los rangos se determinan a partir de:

1.aceptacion de la mayoria de los expertos o especialistas de la disciplina o época
2.capacidad de persuasion tanto a expertos como a especialistas

De esta forma, se accede a la objetividad a través del didlogo intersubjetivo, ya que al
presentar una interpretacion a la critica de los que conforman la comunidad interpretativa se
genera un dialogo en el que se puede decidir si la interpretacion es valida o no. Ahora bien,
“con el fin de lograr esa interpretacion diferenciada, matizada, no simplista sino compleja o
rica, se hara uso frecuente de la distincion”’ la cual es usada para evitar la equivocidad y
encontrar una interpretacion intermedia, moderada, congruente y consistente y este es el
aspecto fundamental de la phrénesis.

Como podemos observar, la interpretacion analdgica es fruto del dialogo, de la sutileza y
de la prudencia, pues al analizar y someter a la critica todas las interpretaciones evitamos caer
en el equivoco de dar por vélidas todas, pero también evitamos la rigidez de una sola
interpretacion al jerarquizar y establecer criterios minimos que nos permitan percatarnos de
cudl es la interpretacion mas adecuada, méas equilibrada, es decir, analégica. Una vez
expuestos los principios fundamentales de la Hermenéutica Analdgica, pasaré a establecer su
aplicacion en el terreno educativo.

. La Hermenéutica Analdgica de la Pedagogia de lo Cotidiano™

* Beuchot(2005)p.47

7 Op.Cit.Beuchot,p.55

' BeuchotyPrimero(2003).
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La Hermenéutica AnalGgica es una sistematizacion categorial para darle sentido o significado
al mundo, a la vida y a la historia, de manera proporcional, equilibrada, relativa, cauta y
realista, es por eso que la ensefianza educativa que propone tiene como principal objetivo
desarrollar seres humanos virtuosos.

Por lo anterior, el docente debe ser también virtuoso ya que, quiera o no, se convierte en el
paradigma del estudiante, esto es, su proceder es significativo, su mostrar dice. Es por ello
que el educador debe mostrar tanto un comportamiento moral como ejecutivo que promueva
la conformacion de virtudes.

Asi pues, desde la perspectiva de la Hermenéutica Analdgica, no basta con el mostrar del
educador, sino que ademas debe haber algunas reglas (muy pocas) que permitan a este tipo de
ensefianza una aproximacion ni equivoca ni univoca, sino analogica. Tales reglas serian las
siguientes:

1)EI principal objetivo de la educacion es desarrollar virtudes en los seres humanos.

2)El educador que pretenda educar en virtudes, deberd mostrarlas en su comportamiento
para una mejor asimilacién del estudiante, esto es, el educador serd el paradigma del
educando.

3)La virtud es una disposicién adquirida en el didlogo, principalmente entre educador y
educando.

4)EIl educador comienza conduciendo al educando a la comprensién de los principios
fundamentales de esa disciplina y le va ensefiando a deducir, a partir de ellos, conclusiones
dentro de esa disciplina y a seguir con habito seguro las reglas pertinentes.

5)Al estudiante no solo se le informa, sino se le forma en el habito-cualidad (el cual es
virtud) de operar de acuerdo con lo que en ese saber se hace, siguiendo las reglas que les son
propias.

6)Sin una aceptable nocién de realidad y de verdad, lo que se ensefie al educando, de
cualquier nivel que sea, sera algo vacio y desprovisto de significado humano para su propia
vida.

Es precisamente de este Gltimo punto, de donde surge la propuesta de una Pedagogia de lo
cotidiano, pues en ella no sélo se quiere abarcar lo relativo a la escuela, sino también a otros
ambitos de la vida, ya que los ejemplos y aplicaciones en ésta llevan a una mejor
comprension de la teoria, si se ilustra en la practica.

De esta forma, la hermenéutica analdgica aplicada a la educacion trata de evitar el
univocismo de la educacion cientificista o intelectualista, puramente positivista, y el
equivocismo de una educacién llevada al tanteo sin una adecuada guia racional. Lo que busca

190



la Hermenéutica Analdgica es una educacion integral, que abarque tanto el aspecto intelectivo
como el emotivo, esto es, una educacion de los conocimientos y de los sentimientos.

Esta pedagogia tiene dos supuestos principales: el primero es la concepcidn que se tiene
del ser humano como un ndcleo de intencionalidades, una consciente y otra inconsciente. El
primer tipo de intencionalidad es la que se refiere al conocimiento racional; el segundo tipo,
en contraste, es la parte relacionada a las pasiones o a los sentimientos. Lo cual nos lleva al
segundo supuesto: si el ser humano es consciente y racional, se concibe como libre y capaz de
dialogar.

Ahora bien, una vez que se tiene el ideal de ser humano que se desea formar, asi como la
metodologia minima para llevar a cabo una educacion basada en la pedagogia de lo cotidiano,
solo falta establecer el proposito o finalidad de la misma. La teleologia que da a la educacién
la pedagogia de lo cotidiano, es la felicidad: educar para ser felices, es decir, para alcanzar los
valores que sean conducentes a esa felicidad y las virtudes que los plasmen.

Sin embargo, se sabe que aquello que hace feliz a uno puede no hacer feliz a otro, no hay
una idea univoca de felicidad; no obstante, la felicidad tampoco es un concepto equivoco,
sino mas bien analogo, pues admite diversos contenidos materiales, pero no tan distintos que
no sean reductibles proporcionalmente, ya que la mayoria de las personas buscan la felicidad
en cosas que estan relacionadas: la vida, la salud, el bienestar, el cultivo intelectual y moral,
etc.

Por lo tanto, la educacion no sélo debe basarse en lo puramente intelectivo, dejando de
lado los sentimientos, porque si no se toman en cuenta, no se logrard el objetivo de la
educacion, es decir, no se lograré que la persona sea feliz. Por eso, se propone que la razén
guie o dirija a los sentimientos, no obstante que la principal critica a la educacién de los
sentimientos es que no se puede tener un dominio directo sobre ellos para poder modularlos;
sin embargo, estos pueden modularse de forma indirecta por medio de las ideas y del
desarrollo de la sensibilidad.

Por esta razon, considera Beuchot, la educacion del ser humano debe centrarse en
laformacion del juicio, esto es, la capacidad de analizar y evaluar cualquier aspecto relevante
para la vida y de tomar la mejor decision posible, basada en dicho anélisis valorativo. Es
importante mencionar que no se trata solo de la formacion del juicio racional sino también del
emocional, por lo cual es necesaria la formacion del juicio practico o prudencial.

A partir de esta idea, la Formacion del Juicio, es que en el siguiente apartado
se realizara una propuesta para la evaluacion formativa de los aprendizajes; es
decir, analdgica. Para ello, es imprescindible mostrar la inutilidad y el fracaso de las
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evaluaciones de caracter equivocista y univocista, las cuales prevalecen a lo largo de nuestro
sistema educativo.

I11. Una Ensefianza Analdgica Requiere de una Evaluacion Analdgica

No es posible proponer e implementar una pedagogia basada en la Hermenéutica Analdgica y
seguir usando técnicas e instrumentos de evaluacién que inevitablemente nos llevan al
“terreno resbaladizo del equivocismo en donde todo ‘es valido’ para ‘evaluar’ 0 bien, se
instala en el plano del absolutismo, del universalismo, es decir, del univocismo inalcanzable,

. . . 72
que obstinadamente se ha querido conseguir con el empleo del examen™"*.

Desafortunadamente, lo que se encuentra en la literatura especializada con respecto al
tema es que, tedricamente, se busca un equilibrio proporcional para establecer y realizar una
evaluacion; sin embargo, en la practica se reduce a criterios cuantitativos que estan mas
preocupados por asignar una calificacion que por la formacion del discente.

Por ejemplo, los constructivistas nos dicen que el interés al evaluar debe residir en:
*El grado en que los estudiantes han construido interpretaciones significativas

*El grado en que los estudiantes han sido capaces de atribuir un valor funcional a dichas
interpretaciones’

Sin embargo, a la hora de pasar a la practica, los mismos constructivistas establecen
criterios para que el profesor logre pasar de lo cualitativo a lo cuantitativo de forma mecanica
y arbitraria, incluso cuando se llega a utilizar la autoevaluacion del estudiante. Entonces, lo
que sucede en el espacio aulico es que el profesor termina simplificando el proceso, establece
tablas de conversién, porcentajes a los productos de las actividades realizadas bajo criterios
cuantitativos y asigna una calificacion supuestamente objetiva; cuando en realidad lo que
hace es lavarse las manos, quitarse un “problema”, dejando de lado lo que supuestamente era
lo principal: evaluar el grado de desarrollo en que los estudiantes construyen
INTERPRETACIONES significativas y la capacidad de atribuirles un valor funcional.

Asi pues, si de lo que se trata es de saber de qué manera los estudiantes han interpretado
significativamente los nuevos conocimientos, no hay duda de que lo que requiere hacer el
docente es una INTERPRETACION de la interpretacion que los estudiantes realizan o han
realizado. Por lo que los instrumentos y técnicas de los constructivistas para la evaluacion o

> MonroyDavila (2006-7b)p.140

7 Diaz-Barriga,Frida yHernandezRojas,Gerardo(2002)cap.8.

192



bien llevan al univocismo, al querer establecer una evaluacion objetiva con criterios
puramente cuantitativos; o bien llevan al equivocismo al establecer criterios tan laxos y
carentes de referencia para establecer una equivalencia entre lo cuantitativo y lo cualitativo
que lo Unico que generan es una permisividad total.

Segun los mismos constructivistas, hay dos clases de evaluacion: la pedagdgica, cuyo
objetivo principal es la mejora del aprendizaje; y la social, cuyo propdsito es la acreditacion,
la promocién o el control . En la primera se establecen tres fases en la evaluacion: la
diagnostica, la formativa y la compendiada o sumativa; en cambio, la segunda esta centrada
Unica y exclusivamente en la fase final. Es por eso que los instrumentos mas utilizados en ella
son los examenes y los Ilamados trabajos finales. En contraste, la evaluacion centrada en la
mejora utiliza como instrumentos a los resimenes, controles de lectura, mapas conceptuales,
mapas mentales, ensayos, monografias, trabajos de investigacion, estudio de casos, etc.

En el caso de la evaluacion centrada en el control o en la acreditacion, el examen o el
trabajo final suponen a un estudiante ya formado el cual sélo esta mostrando, corroborando o
acreditando precisamente su formacion. Sin embargo, en el caso de estudiantes que aun se
encuentran en un proceso formativo, “el examen propicia descalificacién o por lo menos
desanimo en muchos y reconocimiento a unos cuantos y, por ende, se convierte en una
objetivacion sorda que de ninguna manera atiende proporcionalmente a todos los integrantes
>y lo mismo sucede con el “trabajo final”, si en éste no media un proceso de

seguimiento y de retroalimentacion entre el profesor y estudiante.

del aula

En el caso de la evaluacién centrada en la mejora, se tiene un mucho mejor panorama del
desarrollo cognitivo del estudiante, ya que la evaluacion es continua, se da durante todo el
proceso, no obstante, al final del curso el equivocismo y el univocismo rondan, pues se
comienzan a emplear una serie de “criterios” para establecer una escala de conversion entre
los aspectos cualitativos y los cuantitativos, y debido a la falta de referencia, se comienza a
dar mayor peso al numero de trabajos entregados por el estudiante, al numero de sus
participaciones individuales, en equipo o grupales, y si en sus mapas conceptuales utilizé dos,
tres o cuatro niveles, etc., etc. Se establecen (arbitrariamente) porcentajes para cada uno de
los productos de las actividades realizadas, se promedia y se le asigna una calificacion sin
tomar en cuenta lo que, se supone, era lo importante de la evaluacion. Lo anterior es

* MonroyDavila(2006),pp.114Y143.

> Idem,p.107.
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totalmente absurdo, pues “un estudiante no puede ser 33 centésimos mejor que antes por el
solo hecho de tener una tarea mas, ni 26 centésimos mejor por haber acertado una respuesta

, 76
mas en el examen”"".

Ahora bien, desde la perspectiva de la ensefianza analdgica la educacion es un proceso
destinado a la formacidn del estudiante; por lo cual, la evaluacion también sera parte de este
proceso formativo. Asi, bajo este enfoque, la evaluacion se asume “como un proyecto de
intervencion pedagégico que coadyuve a la mejoria de los procesos educativos™ . Sin
embargo, en el proceso educativo antes de evaluar se debe llevar a cabo una valoracion de los
significados de cada estudiante en su contexto personal, familiar y escolar pues se “considera
fundamental la comprension del otro como principio esencial de toda situacion de
aprendizaje”78.

Ademas, desde la perspectiva de la pedagogia analdgica, la evaluacion tiene que ser un
elemento que involucre la participacion del estudiante de forma ética, proporcional y
dialdgica poniendo énfasis sobre todo en el proceso y no solamente en el resultado, de tal
forma que la interpretacion del proceso evaluativo “no se considera como verdad tUnica,
ultima e irrefutable, sino como una construccién interminable de significados y saberes con
posibilidad de manifestacion en lo concreto y no como una expresion del relativismo
evaluativo”’.

Asi pues, a partir de todas las consideraciones anteriores, se propone una evaluacion

analdgica que seré continua y que seguira las tres fases propuestas por el constructivismo:

1.Diagnéstica: en ella se estableceran los mecanismos e instrumentos pertinentes para
recuperar los conocimientos previos del estudiante, pero no sélo eso, sino también para
conocer su contexto social y familiar,

2.Formativa: en esta se establecen los mecanismos e instrumentos que partan de las
necesidades e intereses de los estudiantes establecidas en la evaluacidn diagnostica, con la
finalidad de que los estudiantes desarrollen conocimientos y habilidades nuevas y
significativas, asi como actitudes que favorezcan su proceso formativo y,

*Op.Cit.MonroyDavila(2006),p.115

7 0p.Cit.MonroyDavila(2006),p.145.

® |dem,p.142
”ldem,p.148

194



3.Sumativa o0 Compendiada, en esta fase es cuando se propone que tanto el profesor como
el estudiante evallen el proceso de aprendizaje. De tal forma, ambos juicios se tomaran como
hipotéticos para poder someterlos a la critica a traves del didlogo intersubjetivo, en donde se
esgrimen los argumentos que establecerdn el grado de desarrollo de los conocimientos,
habilidades y actitudes del discente tomando en cuenta los contextos ya descritos. Finalmente,
se llega a wuna conclusion inferida intersubjetivamente donde se establecen las
recomendaciones Yy los juicios sobre los logros y necesidades de cada estudiante, lo cual se
constituye como la evaluacion final.

Como se puede observar, la evaluacion analdgica ofrece un equilibrio proporcional entre
la intuicion y la instrumentacion y evita caer en los extremos, a partir de la metodologia antes
sefialada (véase esquema). Ademas cumple con las caracteristicas requeridas por el
constructivismo:

1.Demarcacion del objeto

2.Criterios para realizarla

3.Sistematizacion para la obtencion de la informacion, para lo cual es necesario:
a.Aplicar técnicas,

b.Aplicar procedimientos v,

c.Aplicar instrumentos

4.Construir una representacion del objeto de evaluacion
5.Emision de juicios cualitativos15
EsquemadeEvaluacion Analdgica

Op.Cit.Diaz-
15BarrigayHernandezRojas,Cap.8.
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Conclusion

Como hemos podido observar, la evaluacion es, generalmente, un aspecto del proceso
de ensefianza-aprendizaje que en la préactica tiende a caer en los extremos, esto es, 0 bien se
repliega al univocismo rigido y autoritario o bien se pierde en el equivocismo relativista y sin
referencia; ambas perspectivas causan mucho dafio a la autoestima del estudiante y no
cumplen con el proposito de la evaluacion misma, que es comprender como los estudiantes
han logrado construir interpretaciones significativas.

Ahora bien, la evaluacion analdgica establece un equilibrio proporcional entre las diversas
interpretaciones sobre el desarrollo de los conocimientos, habilidades y actitudes de los
estudiantes; debido a que establece un proceso con criterios claros que la llevan a la
sistematizacion para poder emitir juicios cualitativos validos, que son el resultado del dialogo
y la argumentacion intersubjetivas que incluyen a los actores principales del proceso
educativo.

Asimismo, a pesar de que la evaluacion analégica es eminentemente cualitativa, por medio
de estos criterios es posible establecer una equivalencia cuantitativa a través del consenso
entre las partes involucradas, pero sin perder de vista el propdsito principal de la evaluacion.
De tal forma que la asignacion de una escala numérica serd una cuestion secundaria que
responde Unicamente a requerimientos administrativos, socialmente determinados, pero que
son irrelevantes en la formacion de ciudadanos virtuosos.
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DIFERENCAS CULTURAIS NA EDUCACAO: DISCURSOS,
DESENTENDIMENTOS E TENSOES:

Daniele P. Kowalewski:

Resumo

N&o sdo raros os enunciados que predicam o Brasil como o pais da diversidade. Porém, no ambito
educativo, sdo recentes as diretrizes governamentais que tém por finalidade o reconhecimento das
diferentes culturas e povos que compuseram o Brasil. Devido isso, mapeamos alguns documentos
federais de educacdo que aludem a diversidade cultural. Com essa medida, procuramos
perspectivar tais documentos como resultado de lutas oriundas de variados grupos pelo fim da
discriminacdo, principalmente a racial. Em nossa leitura, buscamos somente ressaltar
os desentendimentos, as implicagdes e desafios que esse tema, tdo Obvio e por isso mesmo tdo
complexo, suscita nos meios educativos.

Palavras- chave: Educacdo, Brasil, Diversidade, Diretrizes.

01. Educacéo e diversidade étnico-cultural

A partir dos anos 1990, uma série de acOes afirmativas tém tornado frequentes as
afinidades contemporaneas entre o processo educativo e o reconhecimento das diferencas
étnicas e culturais. Nesse contexto, alguns parametros e diretrizes nacionais de educacao

(BRASIL, 1998, 2007, 2008), embora relativamente novos, sdo reflexo de demandas
sociais bastante antigas, como a luta contraria ao racismo. Para o alcance de uma
“verdadeira democracia no Brasil”, alguns documentos refletiram uma antiga demanda
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quando expuseram os desafios envolvidos na luta por uma igualdade efetiva, seja de raca,
etnia, género, sexualidade ou mesmo socioeconémica.

Pensar no Brasil é lembrar-se da sua diversidade. Entre diferentes etnias, racas, religides e
culturas, o pais é definido, a0 mesmo tempo, como plural e repleto de desigualdades.
Nesse contexto, a escola tem sido concebida e problematizada como a principal
instituicdo capaz de promover a equidade entre seus cidaddos. Diante disso, € nosso
designio analisar algumas diretrizes educacionais brasileiras com a finalidade de perceber
as potencialidades e implicacBes que os principios de uma educacdo voltada a diversidade
parecem suscitar.

1Uma versédo preliminar desse texto foi enviada para publicagéo da revista do Centro de Estudos e Pesquisas em
Educagdo, Cultura ¢ Ag¢do Comunitaria (CENPEC) com o titulo “Enunciados & Desentendimentos entre
Diversidade Cultural e Educagdo”.

2Mestre e doutoranda em Sociologia da Educacdo pela Faculdade de Educacdo da Universidade de S&o Paulo.
Bolsista CNPq.

E a partir da redemocratizacdo do pais (1985) que o tema da diversidade cultural
vem ganhando espaco. Com a abertura propiciada pela democracia, varios grupos — que
antes eram suprimidos de seu direito de fala — passam a marcar o palco politico com suas
demandas, em um pais que busca a superacdo de sua historica desigualdade. Nesse
cendrio, as varias denuncias sobre discriminacdes (de género, racial, sexual, étnica
somadas as de classe social) vém constituir uma agenda de politicas voltadas ao
reconhecimento das especificidades de grupos minoritarios (no sentido politico e nao
numerico). Esse movimento historico se expressa concretamente nos documentos oficiais
editados a partir da Constituicao de 1988.

Nesse processo, a educacdo publica assume papel de destaque. Constantemente
evocada como a via de superacdo do ‘“‘atraso nacional”, a escolaconfigura-se cOmo a
instituicdo que pode tanto ressaltar nossa diversidade (natural, social e simbdlica), como
expor as injusticas geradas por certo ideario que alude a harmonia (de racas, géneros e
classes).

Dessa forma, a educagdo conservar-se como a pedra de toque que valora aquilo que

somos e/ou que intentamos ser como nagdo. Tomando isso por hipotese, consideramos que fazer
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parte da “educagdo oficial”, constitui um importante parametro de avaliacdo das agdes e “ganhos
reais” para os diferentes grupos da sociedade civil. Ou seja, fazer parte dos curriculos valora suas
demandas, representando tanto o prestigio da sua atuacdo quanto da organizacdo e aceitacao
politica dos mesmos. Assim, diferentes lutas dos movimentos sociais parecem ndo sé adquirir
maior visibilidade, mas também alcancarem um importante marco nas suas demandas politicas ao

serem integradas as grades curriculares obrigatorias.

Entendendo-se como principios norteadores da democracia o livre debate e seus conflitos constitutivos,
ha de se notar que as demandas sociais apresentam dindmicas proprias. Por ndo se tratarem de elementos
estaticos, tais demandas adquirem variadas conjecturas, compondo deslocamentos e ressignificagdes em
distintos momentos historicos. Devido a isso, selecionamos trés documentos federais de educagdo, publicados
entre os anos de 1997 e 2007, com a finalidade demapear como a valorizagdo das diversidades culturais e
étnicas apresenta- se nos meios educativos, via enunciados presentes em documentos estatais. S&o eles: O tema
transversal Pluralidade Cultural, nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1998), As Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagdes Etnico-Raciaise para o Ensino de Historia e

Cultura Afro-Brasileira e Africana(ld., 2005) e o Programa

Etica e Cidadania: Construindo Valores na Escola e na Sociedade (Id., 2007)3. Para
facilitar a andlise, intitularemos os documentos como 01, 02 e 03, respectivamente.

02. Adiversidadebrasileiranosdocumentosfederaisdaeducacéo

Ao analisarmos esses documentos, faz-se notorio que, embora a tematica da diversidade perpasse
0S mesmos, isso ocorre de maneiras bastante diferenciadas em cada um deles. Ainda que encontremos a
necessidade de reconhecimento das diferencas visando a equidade nos trés, podemos notar certo
desentendimento sobre como alcancar tal proposito.

Definimos desentendimento, conforme o filésofo francés Jacques Ranciere (1996), como

um tipo especifico de “situacdo da palavra” em que, embora os interlocutores aludam as mesmas
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questdes, tematicas ou finalidades, fazem-no de formas bastante diferenciadas. Dessa maneira,
utilizaremos esse conceito para compreender como, nesses documentos, conquanto a busca seja
sempre por maior justica, diferentes grupos podem ter entendimentos dessemelhantes acerca
daquilo que € justo. Um exemplo disso é a compreensdo do termo diversidade relacionado
ajustica: se em dado momento esta ¢ apreendida como direito a igualdade “geral”, nota-
se também que a mesma busca por justica (equidade) desloca-se, visando ampliar as
oportunidades de grupos especificos, localizados em demandas de raca, género e/ou sexualidade.
Para melhor expor esse argumento, passaremos a comparacdo dos documentos por quadros

enunciativos.

Quadro 01: Descrigdo dos Documentos

Documento Entidade Executora Ano de Presidente /Ambito de
Publicagéo Ministro daAcao

Educagéo

DOCUMENTO 01 MEC, Secretarial998 Fernando Federal

Tema Transversalde Educacéo Henrique

“Pluralidade Cultural”Fundamental Cardoso/ Paulo

nos Parametros Renato de Souza

Curriculares Nacionais

(PCN)

DOCUMENTO 02 MEC, Secretaria2005 Luiz Inacio Lula Federal

As DiretrizesEspecial de Politicas da Silva/ Tarso

Curriculares Nacionaisde Promocéo Genro

para a Educacéo dasda Igualdade

Relagdes Etnico-RaciaisRacial; Secretaria

e para o Ensino dede Educacéo

3 Essas andlises fazem parte de uma pesquisa maior, ainda em andamento. Seus resultados parciais podem ser
conferidos em nossa dissertacio de mestrado “Diferencas Culturais na Educagdo Brasileira:
discursos, desentendimentos e tensdes” (KOWALEWSKI, D.P., 2010).

Histdria e Cultura Afro- Continuada,
Brasileira e Africana IAlfabetizacdo

e Diversidade;

Presidente do

Instituto Nacional

de Pesquisas

Educacionais Anisio|

Teixeira
DOCUMENTO 03 MEC- Secretarial 2007|Luiz In&ciolFederal
Etica e Cidadania:|Especial de Direitos| Lula da Silval
Construindo Valores naHumanos, Secretaria Fernando|
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Escola e na Sociedade de Educacédo Basica Haddad

nttp://
mecsrv04.mec.gov.br/
seif/eticaecidadania/
index.html

Fonte: Kowalewski, 2010, p. 185.

Entre o primeiro e o ultimo documentos a distancia temporal é pequena, mas seus
enunciados revelam-se potencialmente distintos. Enquanto o documento 01 é voltado para um
publico bastante especifico, os “professores do ensino fundamental”, os documentos 02 ¢ 03
ampliam seus alvos consideravelmente, abrangendo desde “todas as pessoas envolvidas com
comunidades escolares” até “a todos os cidaddos comprometidos com a educacdo dos
brasileiros”. Outro interessante aspecto ¢ o de que os documentos foram elaborados em governos

distintos, porém, a relevancia da temética permanece.

2.1 DefinicOes de parametros, diretrizes e programa

As definicdes dos préprios documentos também se mostram distintas, mesmo que
p0Ssamos delinear algumas aproximagoes. @ documento 01
define parametroseducacionais como:

Diretrizes sdo dimensdes normativas, reguladoras de caminhos, embora ndo fechadas a que historicamente
possam, a partir das determinac@es iniciais, tomar novos rumos. Diretrizes ndo visam a desencadear acOes
uniformes, todavia, objetivam oferecer referéncias e critérios para que se implantem acdes, as avaliem e
reformulem no que e quando necessario. Estas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Rela¢Ges
Etnico- Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, na medida em que procedem de
ditames constitucionais e de marcos legais nacionais, na medida em que se referem ao resgate de uma
comunidade que povoou e construiu a nacao brasileira, atingem o &mago do pacto federativo. Nessa medida,
cabe aos conselhos de Educacdo dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios aclimatar tais diretrizes,
dentro do regime de colaboracdo e da autonomia de entes federativos, a seus respectivos sistemas, dando énfase
a importancia de os planejamentos valorizarem, sem omitir outras regifes, a participacdo dos afrodescendentes,
do periodo escravista aos nossos dias, na sociedade, economia, politica, cultura da regido e da localidade;
definindo medidas urgentes para formagdo de professores; incentivando o desenvolvimento de pesquisas bem
como envolvimento comunitério. (documento 02, p.26).

Aparecem no documento 02 preocupacgdes relativas a necessidade de “‘aclimatar”
essas diretrizes em diferentes &mbitos, com medidas urgentes de formacdo de professores que

saibam lidar com essa tematica especifica: a das relagdes raciais. J& o documento 03 parece
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inverter essa logica. Embora especifique questdes como relacbes de género,étnico-raciais e

inclusdo de deficientes, seu foco é a formacao ética:

O Programa Etica e Cidadania deve ser visto como um projeto pelo qual a comunidade escolar pode iniciar,
retomar ou aprofundar a¢@es educativas que levem a formacdo ética e moral de todos os membros que atuam nas
instituicGes escolares. Para isso, 0 programa prop0e que o trabalho com ética e cidadania nas escolas contemple
intervencdes focadas em quatro grandes eixos, ou mddulos, que, embora independentes, mantém uma
nitidainter-relacdo: Etica, Convivéncia Democratica, Direitos Humanos e Inclusdo Social. [...] Vale a pena
salientar, também, que toda a estrutura do projeto esta voltada para a formacao docente e para agdes que déem
apoio ao protagonismo de alunos e de alunas na construcdo da ética e da cidadania. Assim, o material produzido
focard a formacdo de docentes que se disponham a promover em suas unidades escolares a constituicdo de um
forum permanente de ética e de cidadania ancorado nos quatro eixos citados” (documento 03, site / introdugao).

Com diferentes especificidades, os trés documentos enfatizam que seus contetdos devem
ser utilizados por docentes e as comunidades escolares como auxiliadores no processo de ensino-

aprendizagem, ndo sendo descritos como conteudos obrigatorios.

2.2 Definicéo de Cultura presentes nos documentos

Nos documentos € frequente a utilizacdo do termo cultura. Embora a defini¢do do
conceito sO apareca uma vez, no documento 01, suas utilizagcBes revelam diferentes
posicionamentos éticos e politicos, estando relacionadas, geralmente, com termos
como: reconhecimento, multiculturalismo, diversidade cultural, pluralidade
cultural oudiferencas culturais.

No documento 01 (p.34), encontra-se uma conceitualizacdo antropolégica do
termo cultura: “conjunto de codigos simbolicos reconheciveis pelo grupo, dinamica viva,
em constante processo de reelaboracdo [...] elemento que auxilia o individuo a compor

sua identidade”.

Nos documentos 02 e 03 ndo ha uma definicdo especifica para cultura, embora ela

seja amplamente citada em suas justificativas e objetivos. As questbes culturais sdo
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definidas como questfes identitarias, ligadas principalmente a raga e a etnia. No entanto,

esses conceitos também recebem significacdes diferenciadas. Vejamos:

Quadro 02: Definicdes de raga/etnia

Documento Defini¢do de raca/etnia

DOCUMENTO 01 -Raca é concebida como sendo um termo da biologia que deve ser trocado, pelo

Tema Transversallseu uso pejorativo, apesar de alguns movimentos sociais o utilizarem em suas
“Pluralidade Cultural”reivindicag@es. Devido a isso, melhor usar o conceito de etnia ou grupo étnico,
Nos Parametrosjque se estende a todas as minorias que mantém modos distintos e formagées que
Curriculares Nacionaisise distinguem da cultura dominante, que frequentemente se autodenomina
(PCN) comunidade (A, p. 34);

IA- 12 a 42 séries
B- 5% a 82 séries

DOCUMENTO 02

IAs Diretrizes Curriculares
Nacionais para
Educagio Das
Etnico-Raciais

0 Ensino de Historia e
Cultura Afro-Brasileira e
Africana

a
Relagdes
e para

- Raga: construgdo social forjada nas tensas relagdes entre brancos e negros, muitas

\vezes simuladas como harmoniosas, nada tendo a ver com o conceito biolégico de

raca cunhado no século X V111 e hoje sobejamente superado. Cabe esclarecer que 0

termo raga é utilizado com frequéncia nas relagdes sociais brasileiras, para informar

lcomo determinadas caracteristicas fisicas, como cor de pele, tipo de cabelo, entre
outras, influenciam, interferem e até mesmo determinam o destino e o lugar social

dos sujeitos no interior da sociedade brasileira. Ressignificado pelo movimento
negro. (p.13);

-Relacdo entre negros e brancos, o que aqui estamos designando como relagdes
étnico-raciais [...] termo étnico, na expressdo étnico-racial, serve para marcar que
essas relacdes tensas devidas a diferencas na cor da pele e tragos fisiondmicos o sdo
também devido a raiz cultural plantada na ancestralidade africana, que difere em
\visdo de mundo, valores e principios das de origem indigena, europeia e asiatica

(p-13);

DOCUMENTO 03

Etica E Cidadania:
Construindo  Valores nal
Escola e na Sociedade
Kit Relagbes
Raciais e de Género
Maodulo I- Etica

Etnico-|

Médulo 11- Convivéncia
Democratica

Madulo 1l- Direitos
Humanos

Modulo V- Incluséo
Social

Conceito retirado do documento 02 “As Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacio das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana” e ainda:

-O redimensionamento do conceito de raga é fundamental, pois os significados
sociais e culturais atribuidos as caracteristicas fenotipicas entre os grupos étnicos
s&0 parte importante do universo juvenil — cor da pele, textura do cabelo, formato
do rosto, nariz e labios. (I, p. 32).

Fonte: Kowalewski, 2010, p.

189.

No documento 01, h&d uma negacdo do termo raca por se tratar de um conceito carregado

de premissas bioldgicas,

portanto ndo culturais. JA& no documento 02, mesmoadmitindo-se o
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conceito de raga como “constru¢io forjada”, lembra-se a ressignificacdo do termo efetuada pelo
Movimento Negro, visto como importante para o reconhecimento de sua diferenca frente
a outros grupos. Com relacdo a etnia, ambos os documentos a definem como algo
especifico, diferente da “cultura dominante” ou das visdes de mundo e valores de “outras
culturas”. No documento 03, encontramos tanto a reprodu¢ao do documento 02 como a
ideia presente no documento 01, de redimensionamento do conceito. 1sso nos indica certo
cruzamento entre dois enunciados, pelo menos no que concerne a questdo racial: ora

revalorizada, ora substituida por aspectos culturais.

Conquanto a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (9694/96) ja indique a necessidade de se lidar
com as diferentes culturas e etnias que comp8em o povo brasileiro — dando destaque a educacéo indigena e
a necessidade de autonomia das escolas para a preservagao cultural de diversas etnias e povos —, é a partir
da publicacdo dos PCN que esse debate ganha forma. Nesse sentido, caberia as escolas, segundo esse
documento: “Encontrar formas de cumprir o principio constitucional de igualdade, o que exige
sensibilidade para a questdo da diversidade cultural e acdes decididas em relacdo aos problemas gerados
pela injustica social” (documento 01, p. 29). Devemos ainda acentuar outro marco: a assinatura do
compromisso brasileiro na Conferéncia Mundial, em Durban, de Combate ao Racismo, Discriminagéo
Racial, Xenofobia e Intolerancia Correlata, de 2001. A partir desse evento, a militancia do Movimento
Negro acentua-se, reivindicando politicas de acdes afirmativas que minimizem as distancias sociais criadas
pela discriminacdo sofrida pelos afrodescendentes no Brasil. Nesse novo cenério politico, as diretrizes
curriculares assumem vital importancia, pois se trata de “criar” as “futuras geragdes” sem o0s preconceitos

vigentes ainda hoje sobre negros, indigenas, mulheres e deficientes, através de uma nova democracia.

Com o desenvolvimento da temética na educacdo brasileira, parece haver um
deslocamento das estratégias para a obtencdo de justica social. Se no documento 01 ha a
indicacdo de se abarcar todas as diferencas na busca por igualdade, o documento 02
postula uma agdo afirmativa que leve em conta a diferenga da “cultura € cosmovisdo dos
afrodescendentes”. Dessa forma, apresentam-se modos distintos de se compreender como
a diversidade deve ser entendida na busca por paridade.

2.3 Quem € o outro?
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Nos documentos, os sentidos da diferenca e da identidade parecem se conformar, num

processo relacional. Devido a isso, algo interessante configura-se nos mesmos: para que uma
nova ordem do discurso (FOUCAULT, 2008a e 2008b) seja produzida — levando em
consideracdo as diferencas na sociedade brasileira — os documentos postulam novas

formas de nomeagéo. Isso tem por objetivo que, grupos antes vilipendiados, assumam

preponderancia nesse novo discurso sobre a educacdo e a sociedade brasileira.

Quadro 03: Como nomear o idéntico e o outro?

Fonte: Kowalewski, 2010, p.

192.

Documento Grupos citados
DOCUMENTO 01 -Afrodescendentes (A, p. 23, 53, 54, 67) — B (p. 150);
Tema Transversall-Branco (B, p. 126);
“Pluralidade Cultural”’}-Diferentes religifes (A, p. 21, 30, 31, 41) — (B, p. 156);
nos Parametros|-Europeu (B, p. 130, 153);
Curriculares Nacionais|-Grupos migratorios (A, p. 31, 51);
(PCN) -Imigrantes (A, p. 24, 25, 31, 51, 52, 53, 55, 57, 67) - (B, p. 153, 156, 158, 159,
A- 12 a 42 séries 160);
B- 5% a 82 séries -indios (A, p. 25, 49, 51, 52, 53, 67) — (B, p. 150, 153, 154, 155);
-Judeus (B, p. 125, 150);
-Muculmanos (B, p. 125, 150);
-Mulheres (A, p. 22, 23,50) — (B, p. 149);
-Negros (A, p. 25, 51, 52, 53, 67) — B (p. 153, 154, 155);
-Pessoas do campo e da cidade (A, p. 25);
-Portadores de deficiéncia fisica e mental (A, p. 22);
-Portugueses, espanhdis, ingleses, franceses, italianos, alemées, poloneses, hingaros,
lituanos, egipcios, sirios, libaneses, arménios, indianos, japoneses, chineses,
coreanos, ciganos, latino-americanos, catolicos, evangélicos, batistas, budistas,
judeus, muculmanos, tradigdes africanas (B, p.125).
DOCUMENTO 02 -Afrodescendentes (p. 21, 24, 25, 26, 31, 32);
-Asiaticos (p.10, 11, 17, 22);
AS Diretrizes|-Brancos (p.12, 13, 14, 15, 16, 19, 20).
Curriculares Nacionais|-Classes populares (p.19);
para A Educagéo das-Europeus (p.10, 11, 15, 22);
RelacGes Etnico-Raciais-N&o negros (p.12, 13, 17, 32);

e para o Ensino de
Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Africana

-Negros (p. 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 22, 24, 25, 27, 32);
-Pardos (p.15);
-Povos indigenas / indigenas (10, 11, 17, 19, 20, 24, 31, 32);

-Pretos (p.15).

DOCUMENTO 03

Etica e Cidadania:
Construindo ~ Valores  na
Escola e na Sociedade

-Afrodescendentes (1, p. 14,30,39,40,51) (111, p.20) (1V, p. 31,41,43);
-Branco (1, p. 28,29,32,45,46,48) (ll, p. 25,33) (111, p. 21) (1V, p.
24,33,34,35,36,37,39,45);

-Classe social (I, p. 21,43,51) (Il, p. 16,25,41) (111, p. 07,11,18,23,39) (1V, p, 38,42);
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Kit  RelacGes Etnico--Grupos Migrantes (I, p.24) (IV, p. 27);

Raciais e de Género -Grupos Minoritarios (I11 p. 17,20) (1V, p. 39);

Médulo I- Etica -Grupos Religiosos (11, p. 18, 39);

Modulo 11-  Convivéncial-indios/Indigenas (I, p. 14, 20, 46) (l1, p. 07, 13) (1V, p. 23,31,37,38,39,40,43);
Democratica -Mulher (1, p. 14,15,20,22,23,37,43,44,46,47,48,50);

Modulo  111- Direitos{(11, 06,11,12,14,15,16,17,19,22,31-41) (I1l p. 09,18,19,20,21,22,32,37,38,39-46,49)
Humanos (IV, p. 06,07,11,12,14,17,19,23,24);

Médulo  1V- Inclusao[-Negro (I, p, 45,46,50,51) (ll, p, 07,25,27,33,39,40) (111, p. 21 e 25) (1V, p. 31-45);
Social -Pobre (I, p.25,33,39,40) (111, p. 21,25).

Enquanto no documento 01 ha a tentativa de que todos os grupos estejam, de
alguma forma, inseridos no ideario da “Pluralidade Cultural” — tdo caracteristica da
“identidade brasileira” — minimizando o “outro”, o documento 02 ¢ bastante especifico
sobre a afirmagé@o dos negros, afrodescendentes ou pretos, marcando as fronteiras entre
negros e ndo-negros. Outros grupos/minorias também sdo citados, mas a sua énfase é o
“reconhecimento, justica e iguais direitos sociais, civis, culturais e econdmicos, bem
como valorizacdo da diversidade daquilo que distingue 0s negros dos outros grupos que

compodem a populagdo brasileira” (documento 02, p.11).

O documento 03, que busca “ampliar os propositos dos PCN”, pretende envolver “toda a
comunidade escolar na constru¢do de valores socialmente relevantes” (documento 03, online), ao invés de
somente destinar-se ao professor, como fazia o primeiro. Em seu kit sobre Relag®esEtnico-Raciais e de
Género, traz uma série de textos, de autores com tendéncias tedricas e propdsitos bastante diferenciados.
Numa tentativa de sintese entre os temas raciais e de género, o documento 03 avizinha estas questdes e ora
enfatiza a raca, ora enfatiza o género, com tentativas de unido das tematicas nas sugestdes de atividades,
como por exemplo no médulo I, em que aborda a valorizago da personagem negra feminina na literatura

infantil.

Cada documento apresenta sugestdes para que as escolas possam lidar com a diversidade cultural,
revelando estratégias diferentes. No documento 01, a principal preocupacdo é a de que os alunos sejam
protagonistas e possam nao s6 ter “voz’” no processo de aprendizagem (reconhecendo sua identidade), mas

também que admitam outras realidades culturais ao trocar experiéncias com outros estudantes, de todo
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Pais. Além disso, o documento sugere que os professores trabalhem com referéncias legais, como a
Constituicdo de 1988 ou a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, dentre outras. Nota-se que essas

relagGes propostas ainda ndo contam com as facilidades da Internet para intercambios.

No documento 02 o foco é a mudanca de mentalidades, ou seja, das representacdes que as
minorias ocupam no contexto escolar. O documento propde o desenvolvimento de atividades,
“curriculares ou nao”, que valorizem “aprendizagens vinculadas as suas relagcdes com pessoas
negras, brancas, mesticas, assim como as vinculadas as relagdes entre negros, indigenas e brancos
no conjunto da sociedade”. Interessante notar a mudanga na ordem discursiva: a referéncia aos
negros vem sempre a frente no conjunto das relagdes. O documento também propde intercambios
com diferentes setores do Movimento Negro e o questionamento das narrativas hegemonicas da

identidade no curriculo.

No documento 03 ha uma proposta de formagdo do “Férum de Cidadania”, para
que questdes politico-sociais sejam debatidas, como as relagdes étnico-raciaise de
género. Assim como no documento 01, a participacdo dos alunos é valorizada. Ademais,
cada modulo apresenta sugestes de textos e videos com estratégias de jogos, debates e
brincadeiras para que o professor trabalhe em sala de aula.

3. Consideracdes Finais

Para os propdsitos aqui demarcados, as diretrizes foram entendidas como provenientes de lutas de
diferentes grupos sociais, que tém como resultado a incorporagdo de suas demandas nos curriculos
escolares. Entendemos curriculo como um processo de fabricagéo social dos saberes considerados validos
(SILVA, 2000 e 2007). Os curriculos representam muito mais do que um conjunto de contelidos a serem
transmitidos, pois faz conviver fatores logicos, epistemoldgicos, politicos, simbélicos e culturais de
diferentes principios e matizes. As relagdes de poder presentes nessas lutas parecem configurar — nos

documentos analisados
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— duas formas de entendimento sobre as diversidades culturais na educacdo, definidas por nos
como descritiva e normativa. A primeira refere-se a descri¢do da necessidade do questionamento
do poder que hierarquiza as diferencas. Ja a forma normativa relaciona-se a determinadas
mudancas nos materiais escolares e nas praticas pedagogicas. A confluéncia entre a descricdo e
a normatizacao da diversidade étnico-cultural em contexto educativo, é uma das possiveis causas

do desentendimento existente acerca do que é justo.

Dentre muitos e diferentes resultados que a presente analise nos proporcionou,
alguns pontos se mostram recorrentes no entendimento das implicacGes entre diversidade
cultural e educacdo. Séo eles:

1) Um discurso unissono sobre a necessidade de superagdo do “mito enganador da democracia
racial”, visando a constitui¢ao de uma “real e justa” democracia. Constatamos que esse objetivo
esta presente nos trés documentos analisados. No documento 01 (p.25), é exposta a necessidade
de se “superar o mito homogeneizador da democracia racial e da integracdo das racas”; no
documento 02 (p. 12 e 16)também ¢ notoria a obrigagdo de se “desconstruir o mito da
democracia racial na sociedade brasileira [...] e superar a ideia de que o racismo, [esse mito] e a
ideologia do branqueamento s6 atingem os negros”. No documento 03 (Kit 01, Modulo 11, p. 10),
em texto de abertura ao moédulo de Direitos Humanos, considera-se basilar a ampliacdo do
sentido de cidadania, visando “incorporar a reflexdo sobre cidadania cultural, uma
cidadania que desnaturalize o ‘mito da democracia racial’, ainda tdo presente no nosso
imaginario coletivo”. Além de perpassar os trés documentos, tal necessidade de superagdao
também constitui a forma apresentada por todos eles para que possamos alcangar nao so
uma educacio plural, mas também uma sociedade mais justa e democratica®:

8 Além disso, constatamos que dos 17 livros publicados pela SECAD-MEC, entre os anos de 2005 e 2010,
havia 140 artigos (de um total de 180) de diferentes autores que abordavam a tematica do reconhecimento da
diferenca, principalmente a étnico-racial. Faz-se notorio que todos eles tenham exposto o tema da democracia
racial como mito ou utopia, porém jamais como realidade.
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2)Embora s6 o documento 01 apresente uma definicdo de cultura, hd uma notavel énfase
desse conceito nos trés documentos estudados, fazendo-oparecer como algo bastante

naturalizado e, muitas vezes, utilizado em substituicdo ao controverso conceito de “raga”;

3)A construcdo, ainda em curso, de diferentes formas de uma narrativa de orgulho negro, é
uma grande tendéncia presente nos documentos 02 e 03.

De forma unanime, os documentos veem como etapa imprescindivel para superacdo de uma
democracia “falsa e injusta” o imperativo de que as ragas/culturas/identidades, principalmente a negra,
sejam reconhecidas em suas diferencas, para que alunos e professores tenham orgulho dessa
ancestralidade, que ndo se resume a escravidao. Embora imprescindivel para a questdo abordada, qual seja,
as relagbes entre a diversidade cultural e a educacdo, ndo pretendemos aqui, uma abordagem historico-
politica da complexa questdo envolvendo a miscigenacdo brasileira € o “mito da democracia racial”. Foi
nosso proposito cartografar, por meio de uma leitura sistematica dos documentos federais de educacéo, as
diferentes estratégias de luta e resisténcia dos varios grupos ali refletidos. Os desentendimentos, as
alteracdes de significados e as alocagbes de conceitos em outros campos semanticos, sdao por nés
percebidos, nesse curto espago de tempo (1997-2007) como emergéncias que vem se produzindo,

principalmente, desde a redemocratizacéo do Brasil.

Por meio dessa perspectiva parcial e intencionada, buscamos construir um olhar sobre
as tensbes constitutivas e implicacfes presentes quando relacionamos as demandas por
cultura, democracia, justica e educacdo no Brasil. Destarte, essas parecem sempre configurar
clivagens e paradoxos, como 0s presentes entre os direitos universais e relativistas ou mesmo
entre os pressupostos da igualdade e da diferenca. Dessa forma, queremos salientar a
necessidade de abordarmos esses temas, buscando perceber sua pertinéncia e complexidade,

ao longo de nossa recente historia.
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IMPLICACOES ENTRE TECNOLOGIA, DEMOCRACIA E
EDUCACAO A DISTANCIA

Joy Nunes da Silva Barros

E um fato que vem ocorrendo nos Gltimos anos no Brasil uma expansio do acesso &
educacdo em todos os niveis. O atraso educacional em nosso pais, juntamente com as atuais
necessidades econdémicas em um mundo altamente competitivo, aponta para a necessidade de
profissionais qualificados para diversas areas, em especial de professores para educacdo
basica visando a qualificacdo de individuos para um mercado de trabalho cada vez mais
exigente. Uma das solucdes adotadas para a aceleragdo desse processo, seguindo uma
tendéncia mundial, € a utilizacdo das novas tecnologias, em especial a Internet, para a
expansdo de cursos de educagao a distancia. Por “educagdo a distancia” entende-se:

[...] modalidade educacional na qual a mediacaodidatico-pedagdgica nos processos de ensino
e aprendizagem ocorre com a utilizacgdo de meios e tecnologias de informacdo e
comunicacdo, com estudantes e professores desenvolvendo atividades educativas em lugares

diversos. (Decreto Federal 5.622, de 19 de dezembro de 2005, que regulamenta o artigo 80 da
Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, artigo 1)

Agrega-se a justificativa da ampliacdo do acesso ao ensino por tal meio a assercédo de
gue esse aumento de vagas corresponde também a um desenvolvimento do processo

democratico em nosso pais:

No processo de universalizagdo e democratizacdo do ensino, especialmente no Brasil, onde 0s
déficits educativos e as desigualdades regionais sdo tdo elevados, os desafios educacionais
existentes podem ter, na educacdo a distancia, um meio auxiliar de indiscutivel eficacia. Além
do mais, os programas educativos podem desempenhar um papel inestimavel no
desenvolvimento cultural da populacdo em geral (Lei Federal 10.172 de Nove de janeiro de

2001, que estabelece o Plano Nacional de Educagéo — PNE).
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Esta asser¢do — que vincula o ideal democrético e 0 acesso a educacdo — parece partir do
pressuposto de que hd uma correlacdo imediata entre “educagdo” e “democracia”, ou seja, o
aumento quantitativo de vagas corresponderia a um aumento qualitativo da democracia em
Nosso pais.

A partir dessa questdo, a pesquisa em curso tenciona investigar algumas
possibilidades das correlacBes entre os conceitos de “educagdo” e “democracia” e suas
conexdes com a tecnologia no tempo hodierno, e em especial, no caso brasileiro, ao que se
refere & educacao superior a distancia. Para tanto, toma como principal fundamento a obra do

teorico critico e filosofo da tecnologia Andrew Lewis Feenberg.

Andrew Feenberg, tedrico canadense, discipulo e seguidor de Herbert Marcuse, abre
um interessante caminho de interpretacdo de uma das questGes mais prementes de nosso
tempo: quais os limites e possibilidades intrinsecos a tecnologia e seu estatuto como
fendmeno social? Questdo essencial, uma vez que o notério avan¢o da técnica atualmente
vem constituindo novos parametros de relacionamento em todos os campos da atividade
humana, o que inclui, necessariamente, o educacional. Neste sentido, pode citar-se, em

relagdo ao caso brasileiro:

As profundas transformacdes que vém ocorrendo em escala mundial, em virtude do acelerado
avanco cientifico e tecnoldgico e do fendmeno da globalizacdo tém implicacGes diretas nos
valores culturais, na organizagéo das rotinas individuais, nas relagdes sociais, na participagao
politica, assim como na reorganiza¢do do mundo do trabalho.
A necessidade de continuo desenvolvimento de capacidades e competéncias para enfrentar
essas transformacOes alterou a concepc¢éo tradicional de educagdo de jovens e adultos, ndo
mais restrita a um periodo da vida ou a uma finalidade circunscrita.Desenvolve-se o conceito
de educacéo ao longo de toda a vida, que ha de se iniciar com a alfabetizacdo. Mas ndo basta
ensinar a ler e escrever. Para inserir a populagdo no exercicio da plena cidadania, melhorar
sua qualidade de vida e de fruicdo do tempo livre e ampliar suas oportunidades no mercado
de trabalho, a educacédo de jovens e adultos deve compreender no minimo, a oferta de uma
formacéo equivalente as oito séries iniciais do ensino fundamental. (PNE, paragrafo 5.2)
Conforme Feenberg, uma das questfes fundamentais em relacdo ao atual estagio de

desenvolvimento de nossa civilizagdo € o problema do “tecnocentrismo”, que acaba por gerar
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duas posi¢des distintas em relacdo a tecnologia: uma cega idolatria ou uma irracional
negacdo. Ambas as posi¢cdes, congquanto antagbnicas, partem de uma mesma Visdo:
consideram a tecnologia um destino e ndo uma possibilidade. O tecnocentrismo é, para
Feenberg, seguindo a andlise de Marcuse, uma forma propria de ilusdo ideolégica da
sociedade atual.

Em um mundo em que, gradativamente, as possibilidades de obtencdo de maior
influéncia no contexto global, tanto de nacdes como das grandes empresas,fundamentam-
se em suas capacidades de conquistar maior “eficiéncia” na organizacao da produ¢ao material
e simbdlica na atual fase do capitalismo globalizado, a tecnologia aparece como determinante
em todas as areas e contextos sociais, impactando diretamente na criacdo e distribuicdo de
produtos para 0 consumo, no surgimento de novos valores e estilos de vida, na reconfiguracédo
do mercado de trabalho, no desenvolvimento bélico, etc. O desenvolvimento tecnolégico,
vislumbrado a partir do paradigma da “eficiéncia”, demonstra-se um expediente da
racionalidade administrativa de recursos e homens, da organizagdo de meios em relagdo a
fins, ou seja, de uma racionalidade técnica que se justifica por ser capaz de obter maior
eficacia na utilizacdo de recursos para a consecucdo de determinadas finalidades. Ja os fins,
por seu turno,referir-se-iama outro campo dapraxis, posto envolverem valores
transcendentes @ mera instrumentalidade, ou seja, ndo se encontram no mesmo campo
axiolégico dos meios que os devem tornar atingiveis. Ha, destarte, uma dicotomia de grau
entre meios e fins, 0 que pode ser expresso na divisdo weberiana entre Racionalidade

Instrumental e Racionalidade Substantiva.

Sendo assim, temos instancias diferentes para a valoracdo dos meios e a valoracdo dos
fins, uma vez que os primeiros sdo compreendidos como expedientes de uma racionalidade
formal por principio destituida de contetudo. Por essa especificacdo, os principios técnicos,
em relacdo a eficiéncia, podem ser abstraidos de qualquer contetdo. Se as diretrizes
norteadoras da feitura de certo objeto da técnica relacionam- se somente com sua capacidade
de atingir determinada finalidade, “eficiéncia” podereferir-se tanto aos meios utilizados por
uma sociedade capitalista ou uma sociedade comunista ou mesmo a uma tribo do Amazonas

(FEENBERG, 2003, p. 8). Disso se segue que, sendo a racionalidade técnica puramente
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formal, a tecnologia, considerada em sua especificidade, seria entdo neutra de valores,

porquanto seja materializacdo daquela.

No entanto, a medida que uma inovacdo tecnoldgica surge, torna-se um fator
determinante da sociedade, uma vez que novos meios técnicos geram novas configuragdes
sociais. Sendo a tecnologia neutra, cabe ao socialadaptar-se ao instrumental, pois, segundo o
principio exposto, ndo existe valor em si no aparato tecnolégico, mas somente no uso que
dele é feito. Exemplo dessa mentalidade no &mbito educacional é a afirmacao de que as novas
tecnologias devem determinar o direcionamento do processo pedagogico, pois atualmente
elas se estabelecem como fatos da organizagdo social, competindo a educacao a adaptacdo de
sua préatica de ensino a nova realidade. Nessa direcdopode-se citar a atual Proposta Curricular

do Estado de Sao Paulo:

A tecnologia imprime um ritmo sem precedentes no acumulo de conhecimentos e gera uma
transformacédo profunda na sua estrutura e nas suas formas de organizacdo e distribuicao.
Nesse contexto, a capacidade de aprender terd de ser trabalhada ndo apenas nos alunos, mas
na prépria escola, enquanto instituicdo educativa: tanto as instituices como os docentes terdo
de aprender. Isso muda radicalmente nossa concep¢do da escola como instituicdo que ensina
para posiciona-la como instituicdo que também aprende a ensinar. As interacdes entre 0s
responsaveis pela aprendizagem dos alunos tém carater de acbes formadoras, mesmo que 0s
envolvidos ndo se deem conta disso. Neste sentido, cabe lembrar a responsabilidade da
equipe gestora como formadora de professores e a responsabilidade dos docentes, entre si e
com o grupo gestor, na problematizacdo dos conhecimentos sobre sua préatica. (SEE, 2008,
p.12).

Para Feenberg, a ideia da neutralidade da tecnologia acaba por gerar a de
determinismo técnico, o que converte o desenvolvimento tecnolégico em destino, ou seja,
algo que se encontra para além da deliberacdo social. A medida que existe uma lacuna
discursiva entre a determinacao de certo objeto da técnica e dos processos sociais envolvidos
na sua producdo, a neutralidade da tecnologia aparece como expediente de um discurso

ideoldgico, no sentido marxista do termo, e passa a ser legitimacao racional
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de uma forma tipica de dominacdo.

Conforme Feenberg, se a tecnologia é um objeto social, ela deve estar sujeita
a interpretacdo hermenéutica como qualquer outro objeto cultural (2004e, p. 06). No entanto,
a concepcao de neutralidade leva a consideracdo de que a esséncia de uma forma tecnoldgica
repousa em uma pratica tecnicamente explicavel e a funcdo das ciéncias humanas torna-
se simplesmente a da avaliacdo de alguns aspectos extrinsecos dos objetos da técnica, como
embalagens e publicidade, ou reagdes populares para inovacbes consideradas controversas,
como o poder nuclear ou maes de aluguel (I1d). A compreensdo de que o significado de um
determinado objeto da técnica é sua validade funcional esvazia do debate que as formas
tecnoldgicas sdo produtos de certa configuracdo social e que, jA no momento em que sao
concebidas, estdo envolvidas em um processo politico especifico, historico e contingente. Tal
posicionamento acaba por ser um dos maiores impeditivos para a efetivacdo da democracia
em um mundo onde as relacbes de poder concentram-se cada vez mais no poderio
tecnoldgico. Se a democracia envolve o debate sobre as formas de poder que direcionam a
acdo humana, na medida em que se coloca a tecnologia, a mais eminente materializacdo do
poder nas sociedades atuais, em um campo exterior a discussao, existe uma divergéncia entre

a concreta efetivacao de uma sociedade democratica e a atual base material que a sustenta.

Para a explicitacdo desse argumento, Feenberg toma dois modelos arquetipicos que se
constituem como parametros do desenvolvimento da Modernidade: o “modelo da fabrica” e o
“modelo da cidade”. O primeiro refere-se a forma especifica que se agrega ao conceito de
“eficiéncia”, como acima explicitado. Tal concepgdo conduz a avaliagdo por parte do senso
comum de que existe uma dicotomia basilar entre a democratizacdo e o mercado de trabalho:
a teoria democratica ndo poderia pressionar de forma consistente sobre alteracGes que
poderiam destruir os fundamentos econémicos da sociedade. Neste sentido, Feenberg baseia-
se no conceito de ‘“sociedade unidimensional” de Herbert Marcuse, como um certo “tipo
ideal” das sociedades industriais avangadas, fundamentadas no paradigma da “racionalidade
instrumental”. Para Marcuse, embora essas sociedades, altamente tecnoldgicas, tenham como
principio a racionalizagdo dos processos produtivos e, no limite, de todas as relagdes sociais,
sdo, quando vislumbradas em sua totalidade, irracionais, pois tem como constante em sua

dindmica de funcionamento a reificacdo dos homens, tornados coisas em prol da eficiéncia do
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modelo produtivo. Ademais, a sociedade unidimensional, porquanto seja norteada pela
eficiéncia, constitui-se como o Unico modelo social possivel, fechando o universo da locucao
do debate sobre suas possibilidade de alteracdo. A dominacdo se perpetua ndao somente

através da tecnologia, mas como tecnologia (Marcuse, 1967, p.154).

Nesse universo, a tecnologia também garante a grande racionalizacdo da ndo-liberdade do
homem e demonstra a impossibilidade “técnica” de a criatura ser autdbnoma, de determinar a
sua propria vida. Isso porque essa ndo-liberdade nédo parece irracional nem politica, mas antes
uma submissdo ao aparato técnico que amplia as comodidades da vida e aumenta a
produtividade do trabalho. A racionalidade tecnolégica protege, assim, em vez de cancelar, a
legitimidade da dominacdo, e o horizonte instrumentalista da razdo se abre sobre uma
sociedade racionalmente totalitaria (id.).

No entanto, para Marcuse, assim como para Feenberg, a tecnologia ndo se determina
somente como um instrumento de dominacgao, pois caso o fosse seria um destino. Para evitar
analises simplificadoras, seguindo o método dialético, cada objeto de estudo deve ser
entendido a partir de um conjunto de forcas antagdnicas que o constituem, e € a avaliagdo das
condicGes de possibilidade contidas nos fendmenos sociais a tarefa da Teoria Critica.

Conforme a classica caracterizacdo da Teoria Critica de Max Horkheimer, em seu
texto Teoria Tradicional e Teoria Critica de 1937, essa toma como pardmetro que ‘“‘sua
exposicdo consiste na constru¢do do presente historico” (HORKHEIMER: 1980, 132) e que
ela ndo deve ser meramente uma expressao da situacdo histérica concreta, mas também um
fator que a estimula e que a transforma. Dessa maneira, a analise do presente
deve estabelecer-se por meio de dois direcionamentos indissociaveis: o diagnostico do tempo
presente e suas inerentes possibilidades de superacdo em prol de uma humanizacdo das

relagdes sociais.

Desta maneira, ainda que as novas tecnologias possam ser caracterizadas
ideologicamente como produtos de uma racionalidade neutra, isto ndo significa que néo
contenham em si possibilidades de superagdo da ldgica do sistema para o qual sdo
concebidas. S&o objetos da cultura e, como tal, pertencentes a uma realidade complexa.
Considera Feenberg que existe inerentemente as novas tecnologias possibilidades que
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apontam para um incremento da democratizagdo. Prova concreta disso é o caso da expansdo
do uso da Internet: ela acaba por abrir novos foruns de discussao e novas possibilidades para
movimentos sociais. Neste caso, € um bom exemplo a abertura no universo da locucdo em
relacdo ao mundo do trabalho feita pelos movimentos ambientalistas. A interagcdo global por
meio da Internet, como ocorre com qualquer objeto da técnica, encerra inerentemente
possibilidades que ndo estdo contempladas em seu projeto original®.

Se o “modelo da fabrica” é uma das caracteristicas mais marcantes da Modernidade,
na medida em que possibilitou um desenvolvimento material sem precedentes, € constante
também no projeto moderno outro trago constitutivo: o ideal de construcdo de formas sociais
capazes de criar relagdes de existéncia mais humanas®. Para essa tendéncia, Feenberg utiliza
o termo “modelo da cidade”. Por “cidade” entende uma forma de interacdo e promogao da
condigdo humana, sendo esta a ideia que permeia a concep¢do de democracia: o livre debate e
o confronto de argumentos. Seu modelo, que ndo deixa de ser uma referéncia a agora
ateniense, ¢ 0 da possibilidade do estabelecimento da pluralidade de opinibes e,
consequentemente, da negacdo da unidimensionalidade de qualquer determinismo social,

dado que toda e qualquer forma hierarquica possa e deva ser colocada em questéo.

#! 1Sabe-se que as primeiras pesquisas para a cria¢do de um sistema de comunicacao por meio
de uma rede de computadores esteve ligado ao desenvolvimento de um projeto de defesa nos
Estados Unidos durante a Guerra Fria. No inicio da década de cinquenta do século XX,
devido a repercussao da explosdo da primeira bomba de hidrogénio soviética,

no Massachusetts Institute of Technology (MIT), pensou- se em desenvolver um meio de
defesa eficiente que distribuisse informacao rapidamente entre vinte e trés centros de
processamento de dados localizados em varios pontos do pais contra o possivel ataque de
avides bombardeiros

% 20 conceito de “humanidade” aparece aqui como um universal que prescreve que certas
formas de existir sdo mais proprias a totalidade dos homens do que outras. Conquanto possam
haver varias caracterizagdes possiveis do que sejam “condigdes mais proprias”, pode-
se afirmar que existe certo consenso, pautado nos ideais do Iluminismo, de que a
possibilidade de emancipacdo passa pelo estabelecimento da capacidade de autonomia dos
individuos, o que envolve a melhoria das condi¢des materiais de existéncia.
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Aceitando-se a tipificacdo de Feenberg, pode-se questionar qual modelo deve nortear
0 campo educacional, o da fabrica ou 0 da cidade. Cabe ressaltar que o que esta aqui em
questdo ndo é a validade da tecnologia como uma possibilidade de democratizagdo, mas certo
discurso sobre ela que parece afastar essa possibilidade.

Tomando essa reflexdo como pano de fundo, a pesquisa pretende pensar as
possiveis consequéncias da expansdo do ensino superior a distancia no Brasil. E um fato
notorio que a grande maioria dos cursos oferecidos (conforme tabelas abaixo)relaciona-
se com areas ligadas a docéncia (pedagogia e licenciatura), 0 que parece encerrar uma
contradicdo pois sdo justamente os cursos que formam professores que concomitantemente
demonstram a obsolescéncia desses profissionais. Qual o significado da gradual substitui¢cdo
do humano pelo mecénico e qual o impacto disso para a democracia? Ao se substituir a
interacdo humana por programas que se pretendem validos para todas as situacbes de
aprendizagem ndo se estaria submetendo a educacédo a logica da racionalidade instrumental,
do “modelo da fabrica”? Se a redu¢do do humano ao mecéanico é, seguindo-se a hipétese de
Marcuse/Feenberg, um tipo de reificacdo préprio das sociedades industriais avancadas, quais
as possibilidades de um incremento qualitativo da democracia nessas circunstancias? Em
suma, a questdo que esta pesquisa buscara investigar é: O que pode ser caracterizado como
discurso ideoldgico, no sentido acima exposto, e 0 que constitui factualmente possibilidades
de democratizacdo por meio da atual implementacdo do ensino superior a distancia no
Brasil?
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PROJETOS POLITICOS PEDAGOGICOS E A RELACAO TEORIA E
PRATICA: UM DESAFIO NAS LICENCIATURAS

Maria das Gracgas de Almeida Baptista

Resumo

O presente artigo € fruto, inicialmente, do desenvolvimento de pesquisas com os discentes
dos Cursos de Licenciatura da Universidade Federal da Paraiba (UFPB). Esse estudo aponta
que a dicotomia entre a teoria e a pratica tem atravessado a Universidade, 0 que se explica
pelo distanciamento da reflexdo teorica sobre a prética, e reforca que o professor, durante a
sua formacdo académica, ndo tem se apropriado das ferramentas necessarias a compreensao
da prética pedagdgica, assim como a Universidade ndo tem favorecido a compreensdo acerca
dos enfrentamentos pedagdgicos e politicos que atravessam o fazer educativo. Por sua vez, a
UFPB, na década de 2000, desenvolve uma série de estudos com vista a reformulacao de seus
cursos. A partir desses estudos, os Cursos de Licenciatura, em particular, comecaram a
reescrever 0s seus Projetos Politicos Pedagdgicos, de forma que o0s estagios se
desenvolvessem ao longo de todo o curso. A partir dessas reflexes percebeu-sea importancia
de investigar a questdo da relacéo teoria e pratica nos documentos que orientam os cursos de
Licenciatura, entre eles os Projetos Politicos Pedagdgicos. Assim, a presente pesquisa busca
responder a seguinte questdo: serd que os documentos oficiais do MEC, que orientam a
politica de formacdo de professores, tém apontado para a relacdo teoria e pratica e tém
influenciado os Projetos Politicos Pedagdgicos dos Cursos de Licenciatura? Neste estudo, a
relacdo teoria e pratica € analisada enquanto préxis, que une a teoria e a pratica para a
transformacdo do sujeito consciente. A pesquisa desenvolve-se em uma perspectiva
qualitativa, tendo como caminho tedrico-metodoldgico o materialismo histérico e dialético. A
metodologia de andlise do material empirico baseia-se no processo hermenéutico-
dialético.Apesar da relacdo teoria e pratica ser um tema bastante discutido no ambito
académico, a analise documental aponta que a concretizacdo dessa proposta, nos Cursos de
Licenciatura, & um desafio e necessita ser reavaliada.

Palavras-chave: Praxis. Teoria e Pratica. Universidade.

Introducéo

O presente artigo é fruto, inicialmente, do desenvolvimento da pesquisa PROLICEN
223



realizada com os discentes dos Cursos de Licenciatura da Universidade Federal da Paraiba
(UFPB), em 2009, em que se buscou analisar as associagdes tedrico-praticas que esses alunos
desenvolvem nas disciplinas pedagdgicas, a partir de duas realidades: os que possuem e 0s

que ndo possuem uma experiéncia pratica antes e durante o Curso.

Esse estudo apontou que a dicotomia entre a teoria e a pratica tem atravessado a
Universidade, o que se explica pelo distanciamento da reflexdo teorica sobre a prética e
reforca que o professor, durante a sua formacdo académica, ndo tem se apropriado das
ferramentas necessarias a compreensdo de que a pratica pedagogica, enquanto relacdo de
hegemonia, encontra-se inserida em um determinado projeto de educacéo, determinado por
uma dada sociedade.

Igualmente, a Universidade ndo tem favorecido a compreensdo acerca dos
enfrentamentos pedagogicos e politicos que atravessam o fazer educativo. Como acusava
Vieira Pinto (1994, p. 19), ao tratar da reforma universitaria na década de 1960, os problemas
politicos eram trabalhados como problemas pedagdgicos, o que vem a reforcar a falta de

reflexdo acerca da relacao professor-politico.

Por sua vez, a UFPB, na década de 2000, desenvolve uma série de estudos com vista a
reformulacdo de seus cursos. A partir desses estudos, os cursos, de forma geral, e os Cursos
de Licenciatura, em particular, comecaram a reescrever 0s seus Projetos Politicos
Pedagdgicos de Curso, de forma que os estagios se desenvolvessem ao longo de todo o curso.
Essa tendéncia, apesar de trazer nova luz aos cursos, com a introducdo das mais variadas
realidades (escolas, creches, comunidades, hospitais, empresas, academias etc.), também tem
sido motivo de grandes questionamentos acerca do conhecimento que os alunos dispdem de
forma a enfrentar os desafios trazidos com a prética.

Os cursos superiores de nivel técnico (incluindo o Ensino Médio, modalidade Normal)
ou de Licenciatura tém, historicamente, se centrado no “o qué” e no “como”, em detrimento
do “para qué” ou do “porqué”. O que ndo significa dizer que os conteudos especificos de cada
curso e as metodologias ndo sejam importantes para a formagdo do futuro profissional.
Entretanto, esses aspectos sdo estudados em detrimento da historicidade, da logica, do

desenvolvimento e da especificidade daquele produto da historia social.
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Outra dicotomia, que também contribui com a dicotomia teoria e prética, refere-se a
compreensdo da Universidade e da escola como dois mundos separados. Essa concepgéo, por
um lado, remete a ideologia dos “dois mundos’ impenetraveis” (GRAMSCI, 1991, p. 235) e
incomunicaveis, e impede a compreensdo dessa relacdo, enquanto relagdo dialética e
necessaria a compreensdo historica tanto de um, quanto de outro. Por outro lado, traduz uma
separacao entre a Universidade, entendida como instancia do pensamento humano, e a escola,
instancia da préatica. Enfim, entre a Universidade e a vida. Assim, a vida, a escola, 0 momento

pedagogico € entendido como um receptaculo da teoria aprendida no intramuros universitario.

Os cursos de qualificacdo solicitados por egressos dos Cursos de Licenciatura, se, por
um lado, possibilitam a capacitagéo, a valorizacdo e o resgate docente, apesar de trazerem a
importancia e a necessidade da ligacdo entre a Universidade e 0s egressos dos cursos
superiores, sugerindo um novo olhar sobre a sua pratica e a prépria Universidade; por outro
lado, sdo indicadores das lacunas deixadas pela formacéo docente.

A partir dessas reflexdes percebeu-se a importancia de investigar a questéo da relagéo
teoria e pratica nos documentos que orientam os cursos de Licenciatura, entre eles os Projetos
Politicos Pedagodgicos de Curso. Dessa forma, a presente pesquisa busca responder a seguinte
questdo: serd que os documentos oficiais do MEC, que orientam a politica de formacéo de
professores, tém apontado para a relacdo teoria e pratica e tém influenciado os Projetos
Politicos Pedago6gicos dos Cursos de Licenciatura? A resposta a essa questdo €,

provavelmente, sim, mas qual a natureza dessa relacdo nesses documentos?

Referencial tedrico-metodoldgico

A pesquisa tem por objetivo compreender como a relacdo teoria e pratica tem
perpassado 0s Projetos Politicos Pedagdgicos dos Cursos de Licenciatura da UFPB. Nesse
sentido, busca-seanalisar os documentos oficiais do MEC, que orientam a politica de
formacéo de professores, e 0s Projetos Politicos Pedagogicos dos Cursos de Licenciatura da

UFPB, uma vez que se compreende que esses documentos estdo dialeticamente relacionados.

A relacdo teoria e pratica é analisada enquanto praxis, ou seja, como acao consciente

dos sujeitos que une a teoria, compreensdo da realidade, a pratica (trabalho criativo),
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transformacdo do mundo. Essa acdo consciente tem como condicdo a transformacdo dos

sujeitos, aqui os alunos de graduacéo, que buscam mudar sua realidade profissional.

A praxis ¢é, segundo Vazquez (1968, p. 5), a “categoria central da filosofia que se
concebe ela mesma ndo sé como interpretacdo do mundo, mas também como guia de sua
transformagdo. Tal filosofia ndo é outra sendo o marxismo”. E a luz da categoria da praxis
que se devem abordar os problemas do conhecimento da historia, da sociedade e do proprio

Ser.

Vazquez (op. cit., p. 9) afirma que “o homem comum e corrente ¢ um ser social e
historico; ou seja, encontra-se imbricado numa rede de relagdes sociais e enraizado num
determinado terreno historico”. Nesse sentido, “sua consciéncia nutre-se igualmente de

aquisicdes de toda espécie: idéias, valores, juizos e preconceitos, etc”.

Kosik (1989, p. 202), ao analisar as diferentes modificacdes histéricas a que foi
submetido o conceito de préaxis, destaca que, para a filosofia materialista, a praxis, enquanto
conceito central, “ndo € atividade pratica contraposta a teoria; é determinacdo da existéncia
humana como elaboracéo da realidade”.

Assim parte-se de dois pressupostos, primeiro, que a relacdo teoria e pratica € o
fundamento do conhecimento, reafirmando a unicidade desses dois elementos e apontando
que se encontram dialeticamente relacionados; segundo, a formacdo académica dos
educadores, por si sO, ndo é garantia de mudanca no status quo, entretanto, a Universidade ao
deixar de contribuir na constituicdo de uma concep¢do de mundo mais unitaria, tem
favorecido a concep¢do de que o papel do professor ¢ “criar” condi¢des de ensino-
aprendizagem, impossibilitando ao aluno uma leitura de mundo tendo em vista a sua

transformacéo.

Se entendidas como construcdo social, tanto a concepcdo dos pesquisadores, como a
concepgdo presente nos documentos que orientam os Projetos Politico Pedagogicos dos
Cursos de Licenciatura, estdo inseridas em um dado contexto histérico, no caso, o da
sociedade brasileira capitalista no inicio do seculo XXI e, portanto, a0 mesmo tempo em que

se encontram atravessadas pela contradicéo, séo passiveis de mudanca.
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Ao considerar a ciéncia como produgdo humana e o presente estudo “como trabalho
humano e ndo como simples exercicio académico [que tem como tarefa fundamental]
produzir novos conhecimentos e processos” (GAMBOA, 1998, p. 40), este
estudo desenvolver-se-a a partir do estranhamento frente as concepgbes e as préaticas
instaladas como consenso social, exercendo sobre as mesmas uma reflexdo, e buscando
construir a sua mudanca frente aos desafios educacionais que se imp&em, na atualidade, ao

professor.

A pesquisa desenvolve-se em uma perspectiva qualitativa, tendo: como caminho
tedrico o materialismo historico, em que o material coletado € analisado enquanto
determinado pelas condic¢des da vida material da sociedade, a0 mesmo tempo que determina
as condicdes materiais da vida social; e como meétodo de analise a dialética materialista em
Marx (1978,p.116-117). A pesquisa baseia-se na analise gramsciana de enfrentamento das

contradicGes que se refletem nas instituicOes e nas concepcdes de seus membros.

Nesse sentido e considerando o objetivo do presente estudo, foram elaboradas as
seguintes questdes norteadoras: Como esses Cursos se apropriam da relagdo teoria e prética
em seus Projetos Politicos Pedagdgicos de Curso? Como essa relagdo implica politica e
pedagogicamente na acdo do futuro professor no processo pedagogico?

Para a realizacdo da pesquisa foi utilizada a pesquisa documental. O material coletado
foi analisado com o auxilio da hermenéutica-dialética entendida como a metodologia de
analise necessaria ao momento de analise e interpretacdo dos dados (MINAYO, 1996, p. 227)
“enquanto a hermenéutica penetra no seu tempo e através da compreensao procura atingir o
sentido do texto, a critica dialética se dirige contra o seu tempo. Ela enfatiza a diferenca, o
contraste, o dissenso e a ruptura de sentido”, possibilitando estabelecer ao mesmo tempo a

unidade de sentido e a contradi¢do que perpassam esses documentos.

Os documentos pesquisados sdo: a LDB; o CONAE; os PNEs 2001-2010 e 2011-
2020(em construcdo); a Resolucdo 04/2004 do CONSEPE/UFPB; e os PPPs dos Cursos de
Licenciatura de: Pedagogia, Historia, Educagédo Fisica, Enfermagem, Matematica e Ciéncias
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Bioldgicas, escolhidos aleatoriamente, em uma tentativa de abranger dois Cursos por areas do

conhecimento: humanas, salde e exatas e da natureza.

Resultados e Discussoes

O desenvolvimento da pesquisa trouxe reflexdes que se deve fazer durante a vida
académica, de forma a quebrar a dicotomia entre a teoria e a pratica. E importante que o
aluno durante as aulas préticas esteja atento ao que foi estudado teoricamente nas aulas, ndo
criando na vida académica e na caminhada profissional como professor dois mundos
distintos. A proposta € que o aluno e depois o profissinal da educacdo, busque essa praxis no
seu dia-a- dia.

Tem-se percebido que a distancia entre a teoria e a pratica € comum quando se esta na
Universidade. O discente passa muito tempo em sala, até sair para a pratica através do
estagio. Entretanto, esse estagio muitas vezes ndo supre a necessidade da pratica, e da analise
desta, que um profissional precisa vivenciar para iniciar sua vida como professor, de forma
a sentir-se capacitado para mudar sua visdo em sala de aula. Ou seja, ha maioria das vezes o
aluno ndo consegue associar o que foi estudado em sala de aula com as aulas praticas, por

haver um distanciamento entre as duas.

Em relacdo aos documentos, alguns aspectos ja podem ser destacados. A nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) traz um capitulo (Titulo VI) sobre os
profissionais da educacdo, em que o MEC prop0e, entre outros aspectos, a formacdo de
professores da educacdo basica de forma “preferencial em nivel superior" e institui a Década
da Educacéo, estabelecendo um prazo de dez anos, a contar de 1998, para que todos o0s
professores estivessem devidamente habilitados nesse nivel e que somente os professores

com esse nivel de estudo fossem admitidos para o exercicio da docéncia na educacao bésica.
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A LDB privilegia o momento da Pratica de Ensino como “espaco de superagdo da
fragmentacdo na formacao dos professores”, de forma a unir teoria e pratica, e propde
alteracdes estruturais para esta formacdo, entre elas, que a formacdo dos profissionais da
educacdo terd como fundamentos "a intima associagdo entre teorias e praticas, inclusive
mediante a capacitagdo em servico™ e o "aproveitamento da formacdo e experiéncias

anteriores em instituicdes de ensino e outras atividades".

Essa formacdo, entretanto, ndo deve se restringir ao momento da Pratica de Ensino,
conforme aponta a nova LDB, mas deve envolver toda a formagéo académica, inclusive as
demais disciplinas pedagogicas.

O documento da Conferéncia Nacional da Educacdo (CONAE) também aponta na
direcdo da formacédo de profissionais, destacando que essa formacédo deve ser pautada, entre
outros aspectos, “pela unidade entre teoria e pratica e pela centralidade do trabalho como
principio educativo na formagdo profissional”, de forma a propiciar “o desenvolvimento da

capacidade de reflexao”.

Segundo o documento, a wuniversidade “que em tese deve promover a
indissociabilidade entre o ensino e a pesquisa no processo formativo”, enfrenta, por um lado,
0 “baixo prestigio” dos “cursos de licenciatura [...] frente aos bacharelados”, uma vez que
estes ultimos estdo “mais voltados para a formacao do pesquisador”, o que se explica pela
“desvalorizagdo do magistério como profissdo e da educagdo como campo de conhecimento”.
Por outro lado, as dificuldades aparecem devido ao “desenho [e as] praticas curriculares dos

cursos de licenciatura”. Nesse sentido, verificam-se:

a) uma dicotomia entre ensino e pesquisa, como se a pesquisa sO fosse possivel nos
bacharelados; b) uma separacdo bastante evidente entre formacdo académica (teoria) e
realidade pratica e entre disciplinas de contetdo pedagdgico e disciplinas de contetido
especifico; ¢) uma formacdo pedagogica (complementacdo pedagdgica) minima para 0s
cursos de licenciatura, a excecdo da pedagogia; d) uma desarticulagdo dos componentes
curriculares com o perfil do profissional a ser formado. Fica evidente, também, a dificuldade
interna as universidades para conceber e implementar uma politica de formacdo de
professores, objetivando mudar os problemas identificados.
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O Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2001/2010, ao tratar do Magistério da
Educacdo Basica, traz o Diagndstico, as Diretrizes, os Objetivos e Metas para a Formacao
dos Professores e Valorizacdo do Magistério, onde os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, de acordo com o PNE, devem elaborar seus planos decenais compreendendo que
“naformacao inicial é preciso superar a histdrica dicotomia entre teoria e préatica e o divdrcio
entre a formacgdo pedagogica e a formacdo no campo dos conhecimentos especificos que
serdo trabalhados na sala de aula”. Com isso, o PNE traz a importancia de se trabalhar: “a)
solida formac&o teorica nos conteudos especificos a serem ensinados na Educacdo Bésica,
bem como nos contetdos especificamente pedagdgicos; [...] d) contato com a realidade

escolar desde o inicio até o final do curso, integrando a teoria a pratica pedagdgica”.

Para que essa relacdo seja trabalhada, a formacao inicial dos profissionais da educacéo
basica deve ser responsabilidade principalmente das instituicfes de ensino superior, onde as
funcBes de pesquisa, ensino e extensdo e a relacdo entre teoria e pratica podem garantir o
patamar de qualidade social, politica e pedagdgica que se considera necessario.

O PNE 2011/2020, embora em construcdo, traz novas propostas que tiveram a
colaboracdo do CONAE. Como por exemplo, “fomentar a ampliacdo da oferta de estagio
como parte da formacao de nivel superior.” e “fomentar estudos e pesquisas que analisem a
necessidade de articulacdo entre formacdo, curriculo e mundo do trabalho, considerando as

necessidades economicas, sociais e culturais do Pais”.

Para que ocorra a melhoria da qualidade dos Cursos de Licenciatura deve-se “permitir
aos graduandos a aquisicdo das competéncias necessarias a conduzir o processo de
aprendizagem de seus futuros alunos, combinando formagéo geral e pratica didatica”.

Observa-se também que nesse novo PNE se propde mais incentivo e valorizacdo em
relacdo a docéncia criando oportunidades e ampliando programas permanentes de iniciacéo a
docéncia a estudantes matriculados em Cursos de Licenciatura, contribuindo, dessa forma,
para que ocorra a melhoria da qualidade de ensino e que o futuro professor possa fazer essa

relacdo entre a teoria e a pratica.

Instituir programa de acompanhamento do professor iniciante, supervisionado por
profissional do magistério com experiéncia de ensino, a fim de fundamentar, com base em
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avaliacdo documentada, a decisdo pela efetivacdo ou ndo-efetivacdo do professor ao final do
estagio probatorio.

A Resolucao 04/2004, do CONSEPE/UFPB, em seu artigo 2°, Ié-se: a Base Curricular
para 0s Cursos de Licenciatura é constituida pela Pratica Curricular e pelo Estagio
Supervisionado de Ensino”, e estes “devem ser oferecidos ao longo do curso, como
observacédo e interlocu¢cdo com a realidade, como aprofundamento tedrico-metodoldgico da

praxis docente e como iniciacdo e intervencgado profissional acompanhada”. (grifo nosso).

Essa Pratica e esse Estagio sdo fundamentados por “eixos curriculares”. Nesse
sentido, a Pratica Curricular ¢ conceituada como “o conjunto de atividades curriculares
tedrico- praticas que tem como objeto de trabalho os elementos comuns presentes nas
praticas profissionais dos docentes da Educacdo Basica” (art. 3°) (grifo nosso). Seus eixos
teméticos sdo: Pressupostos Antropo-filoséfico, Sdcio-histérico e Psicoldgico; Pressupostos
Socio- politico e Pedagdgico; e Pressupostos Didatico-metodoldgico eSocio-educativo (art.
49). (grifo nosso).

3

Por sua vez, o Estagio Supervisionado de Ensino ¢ conceituado como “um
componente curricular obrigatério, norteado e articulado pelos principios da relagdo teoria-
pratica e da integracéo ensino-pesquisa e extensdo”, de forma a possibilitar “a aproximagao
do estudante a realidade de sua futura atuacdo profissional e sua vivéncia, ainda durante a
formacdo inicial sob a forma de vérias atividades definidas nos projetos de estagio dos

alunos”. (grifo nosso).

Observa-se, ainda que a Base Curricular deve estar pautada na “observacdo e
interlocugdo com a realidade”, no “aprofundamento tedrico-metodoldgico da praxis docente”,
assim como na “iniciagdo e interven¢do profissional acompanhada”. Ou seja, deve estar
orientada pela relacdo teoria e pratica, tanto no que refere a Prética, quanto ao Estagio.
Quanto a esse ultimo, a Resolugdo aponta no sentido da “integragdoensino-pesquisa e
extensao”. Entretanto, os componentes curriculares e contetdos (ementas), no que se refere a
Pratica Curricular em seus componentes obrigatdrios,orientam-se no sentido do estudo da

teoria e sua aplicacdo na prética.

231



Em relacéo aos Projetos Politicos Pedagégicos™, a pesquisa possibilitou as seguintes
reflexdes:
1. O Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Pedagogia ressalta a importancia da teoria e
da pratica como na formacdo do educador. Segundo o documento, € muito importante o
profissional de educacdo tenha dominio do conteldo e compreensdo critica daquilo que
ensina e faz. Entretanto, para que este processo de associacdo se concretize é necessario que o
educando tenha uma formacdo teorica consistente em relagdo as préaticas educativas em que
pretende se inserir, além de vivenciar essas praticas, de forma que, a partir da experiéncia,
possam construir novas praticas e vinculem as diferentes realidades, ou seja, € necessario que
o discente tenha um campo amplo de conhecimento que favoreca a articulacdo da teoria e da

prética no decorrer do curso.

2. O Projeto Politico Pedagogico do Curso de Historia fundamenta a formacdo do
profissional a partir da articulacdo entre o saber e o fazer; da integracdo entre o conhecimento
historico e as demais disciplinas que constituem a formacdo humanistica, especialmente as
ciéncias sociais, a filosofia e a educacdo; da reflexdo sobre as diversas praticas do oficio do
historiador e suas relagdes com os demais campos do saber. Nesse sentido, buscando
desenvolver atividades de integracdo entre teoria e pratica, o curso de Histdria coloca a
disposicdo, no ambito da acdo pedagdgica, varios espacos de vivéncia como a pratica em
escolas publicas, monitorias, atividades promovidas pelo Laboratério Didatico de Histdria, e
projetos de Pesquisa e de Extensdo. O Projeto Pedagdgico do Curso de Historia também
aponta para a importancia da reflexdo permanente sobre o préprio Projeto Pedagdgico, ou
seja, sobre as experiéncias vivenciadas, 0s conhecimentos disseminados ao longo do processo

de formacdo profissional e a interacdo entre o curso e o contexto local, regional e nacional.

3.0 Projeto Politico Pedagogico do Curso de Educacéo Fisica (PPC), baseado na Resolugéo

04/2004, segue essa tendéncia, estabelecendo novas orientacbes em seu curriculo e

8 2A partir de 2010, a UFPB passa a adotar a nomenclatura Projeto Pedagdgico de Curso
(PPC) em todos os Cursos da UFPB, retirando-se, assim, o Politico.

232



deslocando a disciplina de Estagio Curricular® do 7° periodo para o 5° periodo. Assim sendo,
a reestruturagdo curricular busca “promover a unidade teoria e pratica” no processo de
formagdo do discente, “, por meio de atividades planejadas e sistematizadas de programas de
iniciacdo cientifica, extensdo, estagios, interchmbios, monitorias e iniciacdo a docéncia, além
de estudos complementares e outras atividades académico-cientifico-culturais” (p. 10).

4.0 Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Enfermagem, compreende em seu Curriculo a
Graduacao e a Licenciatura. Na Licenciatura, as disciplinas sao oferecidas nos turnos diurno e
noturno, com estagio supervisionado em pratica de ensino no ultimo periodo, em turno
Diurno. O documento tanto aponta as fragilidades na articulagao teoria e pratica: ‘“ntimero
excessivo na relagdo professor/estudante” nas atividades praticas; “dicotomia entre os
conteddos tedricos e as atividades praticas; falta de interdisciplinaridade nos campos tedrico e
pratico; rede de servigos precarios e sucateado”; como destaca as dificuldades no

desenvolvimento dessa relacéo e a dicotomia teoria e pratica que ainda persiste no Curso.

Assim como apresenta uma proposta pedagodgica que possibilite tal articulagdo. Do ponto de
vista didatico/pedagogico, entre os objetivos estdo a “inclusdo dos estudantes na rede de
servicos desde o inicio do curso proporcionando-lhes a oportunidade de trabalho e vivéncia
significativa” e a “otimizacdo das atividades praticas em todos os campos, de modo a

favorecer a reflexdo das agdes e a constru¢do da integralidade a partir destas praticas”.

5 O Projeto Politico Pedag6gico do Curso de Matematica aponta que o principal objetivo do
Curso de Licenciatura em Matematica é formar professores para a Educacdo Baésica que
devam ser capazes para atuar criticamente em diversas realidades e desenvolver uma ampla
visdo de seu papel social de educador. Ao tratar da teoria, no que se refere aos contetdos
curriculares destaca que, “embora apresentados em areas diferenciadas, 0s conteudos devem
ser abordados de maneira articulada, proporcionando ao aluno uma formagdo integral e

critica.” Em relag@o a pratica, traz uma aumento das atividades praticas em rela¢do ao antigo

# Disciplina denominada no curriculo novo de Estéagio Profissional Supervisionado.
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curso, ao apontar que as “atividades de formagdo pratica serdo desenvolvidas ao longo do
curso, evitando-se a dissociacdo com os estudos tedricos, por meio de trabalhos de pesquisa
em institui¢des de ensino.” Portanto, percebe-se que o Curso, apesar de enfatizar a teoria e a
prética, o faz destacando primeiro a reflexdo sobre a importancia da teoria e depois da pratica

na formacéo docente.

6. O Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Biologia, apesar de seguir algumas orientagdes
das resolucdes 04\2004 CONSEPE e 1/2002 do CNE/CP que “estabelece as Diretrizes
Curriculares para os Cursos de Ciéncias Bioldgicas”, o documento ndo avanga na questdo da
relacdo teoria e pratica na formacao do educador, inclusive destacando que o licenciando que
ja estiver no exercicio de Magistério, podera ser dispensado de até 200 horas de Estagio
Supervisionado de Docéncia, 0 que vai ao encontro da critica realizada neste trabalho a LDB.
No artigo 3°, que trata das competéncias e habilidades, destaca que a formacdo docente exige

um caminho tedrico no desenvolvimento da pratica educacional.

Em 08/05/2001, foi aprovado o Parecer CNE/CP 009/2001, que trata das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacgdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduagé@o plena. Este documento aponta, como uma das
dificuldades encontradas para a melhoria da Educagdo, “o preparo inadequado dos
professores cuja formacdo de modo geral, manteve predominantemente um formato
tradicional, que ndo contempla muitas das caracteristicas consideradas, na atualidade, como

inerentes a atividade docente” (p. 3).

Neste mesmo Parecer, 0 Projeto de Resolucdo institui em seus artigos 12, 13 e 14, a
importancia da pratica nos curriculos dos cursos de formacao de professor, enfatizando no 8§
3° do Art. 13 que “o estagio obrigatorio, a ser realizado em escola de educagdo basica, e
respeitado o regime de colaboracdo entre os sistemas de ensino, deve ter inicio desde o
primeiro anoe ser avaliado conjuntamente pela escola formadora e a escola campo de

estagio.” (p. 54) (grifo nosso).

234



Ora, 0 espacgo favoravel para os educandos se apropriarem dos elementos tedrico-
praticos € o campo académico, juntamente com o corpo docente e as escolas onde ira atuar o
futuro professor. Nesta concepgédo a academia estaria contribuindo de forma que o professor
refletisse sobre a relacdo teoria e pratica e sobre a sua pratica. Neste sentido,considera-se 0
papel fundamental da pratica, uma vez que a problematizacdo dessa pratica instiga o
educando a buscar recursos tedricos cientificos para interpretacdo da realidade e a superacao

dos desafios da pratica educacional.

Assim, embora a formacéo de professores exija estratégias, caminhos e possibilidades,
os desafios da prética educacional sdo enfrentados e superados no campo tedrico-pratico do
trabalho e da prética educacional objetivada, real, criadora e transformadora. Como destaca
Freire (1997, p. 75):

a medida que marchamos no contexto teérico dos grupos de formacéo, na iluminacdo da
prética e na descoberta dos equivocos e erros, vamos também, necessariamente, ampliando o
horizonte do conhecimento cientifico sem o qual ndo nos ‘armamos’ para superar 0s
equivocos cometidos e percebidos. Este necessario alargamento de horizontes que nasce da
tentativa de resposta a necessidade primeira que nos fez refletir sobre a pratica tende a
aumentar seu espectro. O esclarecimento de um ponto aqui desnuda outro ali que precisa
igualmente ser desvelado. Esta é a dindmica do processo de pensar a pratica. E por isso que
pensar a pratica ensina a pensar melhor da mesma forma como ensina a praticar melhor.

Consideracoes finais

As reflexdes sobre a questdo da relagdo teoria e pratica tem perpassado os documentos
que ddo subsidio as Licenciaturas, inclusive os préprios Projetos Politicos Pedagogicos dos
Cursos estudados sdo unanimes em apontar a importancia dessa relacdo na formacdo do
professor, mostrando que a teoria e a pratica devem ser trabalhadas de forma indissociavel, e
apontando as falhas e as dificuldades que levam o aluno a ndo desenvolver uma reflexé@o

sobre sua pratica.
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Entretanto, o que se observa na universidade é uma dicotomia na relacao teoria e préatica, que
impede o sujeito, aluno de graduacéo, de construir essa relacdo, principalmente quando se
refere & praxis. Portanto, apesar dos documentos apontarem essa importancia, na vivéncia da
sala de aula os alunos se sentem prejudicados quando iniciam seus estagios, por estes serem
muito breves, o que, em ultima instancia, ndo os capacita a fazer um trabalho pedagdgico

mais elaborado.

Vale salientar que as dificuldades encontradas ao longo do desenvolvimento da pesquisa e 0
estudo de autores como Gramsci (1991, 1995), Vazquez (1968), Trivinos (1987), Kosik
(1989), tém favorecido a reflexdo de como essa relacdo pode interferir na formacéo do
professor. Além de refletir sobre essa relacéo, a pesquisa busca contribuir com a
transformacéo dessa realidade, subsidiando as reformulac6es que venham a ser feitas nos

Projetos Politicos Pedagdgicos dos Cursos de Licenciatura na UFPB.
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0 PENSAMENTO TRAGICO E A CRIACAO DE OUTRAS FORMAS
DE CRITICA: CONSIDERACOES SOBRE O

ESTATUTO POLITICO DO PENSAR

Cintya Regina Ribeiro

RESUMO

A interrogacdo “o que ¢ pensar?” com suas inumeras variagcdes tem sido formulada de
maneira recorrente em varios foéruns filosoficos atuais, particularmente em debates que
pautam a necessidade de questionamento das formas/modos de existéncia constitutivos da
contemporaneidade ocidental. Pactuando desse mesmo horizonte de problematizacGes, o
presente trabalho tem como objetivo discutir o estatuto politico do pensamento numa chave
outra de “critica”, herdeira do legado de Friedrich Nietzsche ¢ Michel Foucault, tendo em
vista produzir articulacbes com o campo da filosofia da educagdo e seus atuais problemas.
Mais precisamente, a pesquisa visa explorar a hipétese analitica de que o problema do
pensamento, perseguido por ambos 0s autores a partir de suas demandas especificas, parece
evocar a experiéncia do trdgico como condicdo contingencial, fatica, para a emergéncia de
outros modos de critica e consequentemente, de gestos ético-politicos. O estudo defende
qgue 0 pensamento tragico, longe de circunscrever-se a uma discussdo tematica restrita
a forma-tragédia,constitui-se prioritariamente como um operador conceitual necessario a
configuracdo da empreita genealdgica proposta pelos pensadores. A partir da discussao dos
autores, argumentamos que o alvo da tarefa genealdgica parece remeter, em Gltima instancia,
ao proprio ato de pensar — dai a tenacidade politica da empreita e a consequente possibilidade
de criacdo de outras formas de critica. Num cenario no qual as questdes relativas ao
pensamento e a atitude critica tém se apresentado como topicos privilegiados na
contemporaneidade dos debates educacionais, assinalamos no percurso conclusivo desse
trabalho, fundamentalmente as seguintes contribuigdes investigativas: a) adentrar a
possibilidade de que a exploragdo do pensamento trdgico como operador conceitual
possa desdobrar-se como vetor de criagdo de outras formas de critica; b) o deslocamento do
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problema da critica, tanto no campo da pesquisa educacional quanto no horizonte do
cotidiano pedagdgico escolar — refracdo frente ao projeto moderno pautado no pensamento

reflexivo e invocagdo de um pensar tragico-genealdgico, frente

a necessidade politica de experimentacdo de outro ethos.

PALAVRAS-CHAVE: pensamento tragico, genealogia, critica

A interrogagdo “o que € pensar?” com suas inimeras variagdes tem sido formulada de
maneira recorrente em varios foruns filoséficos atuais, particularmente em debates que
pautam a necessidade de questionamento das formas/modos de existéncia constitutivos da
contemporaneidade ocidental. Pactuando desse mesmo horizonte de problematizacGes, o
presente trabalho tem como objetivo geral discutir o estatuto politico do pensamento numa
chave outra de “critica”, herdeira do legado de Friedrich Nietzsche e Michel Foucault, tendo
em vista produzir articulagcbes com o campo da

filosofia da educacéo e seus atuais problemas.
Ancorados em nossas pesquisas anteriores de orientacdo nietzschiana

e foucaultiana (Ribeiro, 2006, 2011, 2012) defendemos que discussdes sobre
atitude critica e possibilidades ético-politicas de criacdo de formas/modos de existéncia
remetem, em Ultima instancia, ao horizonte da linguagem e a consequente problematizagdo da
experiéncia do pensamento. O presente trabalho visa desdobrar essa discussdo em outra
direcdo, adensando as inflexdes anteriores e abrindo novos territérios, a partir da exploracéo
das singulares correlacbes entre a experiéncia do tragico e o problema politico do
pensamento.

Mais precisamente, a pesquisa visa explorar a hip6tese analitica de que o problema do
pensamento, perseguido por ambos os autores a partir de suas demandas especificas, parece
evocar a experiéncia do trdgico como condicdo contingencial, fatica, para a emergéncia de

outros modos de critica e consequentemente, de gestos ético- politicos.
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O estudo defende que o pensamento tragico, longe de circunscrever-se a uma epigrafe
tematica restrita a forma-tragédia, constitui-se prioritariamente como um operador conceitual
necessario a configuracdo da empreita critica proposta pelos pensadores — empreita esta que
toma a forma de interrogacdo genealdgica acerca da producdo da verdade como vetor mestre
da prépria atitude do pensar.

Para adentrarmos a discussdo, propomos um deslocamento na questdo da forma-
tragédia — do campo da poética para o campo da filosofia — de modo que possamos,
primeiramente, delinear aquilo que nomeamos como uma experiéncia do tragico, para que,
em seguida, demarquemos aquilo que qualificamos como pensamento tragico, nucleo

conceitual desse estudo.

Em suas investigacBes acerca do nascimento do trdgico, Roberto Machado (2006)
busca, de largada, circunscrever uma distincdo fundamental entre uma poética da tragédia e
uma filosofia do tragico. Para tal, cita a obra referencial do pesquisador Peter Szondi,

intitulada Ensaio sobre o tragico:

Desde Aristoteles hd uma poética da tragédia. Apenas desde Schelling, uma filosofia do
tragico. Sendo um ensinamento acerca da criagdo poética, o escrito de Aristételes pretende
determinar os elementos da arte tragica; seu objeto é a tragédia, ndo a ideia de tragédia.
(Szondi apud Machado, 2006, p.23, grifos nossos)

A distingdo entre os objetos de pensamento de ambos é crucial. Enquanto a
interrogacdo aristotélica sobre a tragédia volta-se a sua forma-arte — daitratar-se de uma
inquiricdo sobre a poética do tragico —, a atitude investigativa de Friedrich Wilhelm Joseph
VVon Schelling, pensador idealista moderno, volta-se a uma interrogacéo filoséfica acerca da
ideia que sustem a condicdo da tragédia. Com Schelling, trata-se de indagar sobre a prépria

condicdo da experiéncia do trdgico — dai sua questdo remeter a uma filosofia do tréagico.

Para Machado (2006), o estudo de Szondi constitui marco fundador dessas questdes
sobre o tragico, pois delimita a especificidade desses dois campos: a poética da tragédia e a

filosofia do tragico. O pesquisador brasileiro sintetiza:
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Segundo Szondi, é apenas com Schelling que nasce uma filosofia do tragico: uma reflexdo
sobre o fendmeno tragico, sobre o sentido do fenbmeno tragico, sobre a tragicidade.
Construcdo eminentemente moderna, a originalidade dessa reflexao filosofica, com relagdo ao
que foi pensado até entdo, se encontra justamente no fato de o tragico aparecer como uma
categoria capaz de apresentar a situacdo do homem no mundo, a esséncia da condicdo
humana, a dimensao fundamental da existéncia. (Machado, 2006, p.42-43).

Tal distingdo é fundamental para nosso percurso argumentativo. A interrogacao sobre
o fenbmeno tragico emerge, sobretudo, como uma atitude de pensamento que se
substancializa no cenario historico-filoséfico da modernidade, tendo em vista responder as

necessidades de enfrentamento critico dessa prépria modernidade e seus desdobramentos.

Nesse sentido poderiamos afirmar, no rastro desses autores, que o modo de
enderecamento interrogativo da modernidade acerca da tragicidade faz com que a experiéncia
do tragico descole-se da forma-tragédia, ultrapassando-a e trazendo a cena um tipo de
interrogacdo que remete, em ultima instancia, ao problema do pensamento.

A despeito desse modo de abordagem do trégico apresentar-se como elemento
recorrente em pensadores modernos de varias correntes, interessam-nos, nesse trabalho,
pontualmente as inflex6es de Friedrich Nietzsche acerca da questdo. Em nosso entendimento,
as discussOes nietzschianas sobre a experiéncia do tragico remetem, no limite, ao problema
do préprio estatuto do pensamento. Em virtude disso, tais ideias constituem vigorosas
ferramentas analiticas para o enfrentamento contemporaneo de questdes relativas aos

problemas do pensar e da critica. Vejamos.

A experiéncia do tragico a partir de algumas formulac@es nietzschianas

A partir da pesquisa de Machado (2006) acima referida, podemos afirmar que a
atitude interrogativa do homem moderno diante da experiéncia do tragico ergue-se a partir de
uma problematizacéo de natureza filoséfica — mais precisamente de naturezaético-politica —
na medida em que focaliza as relacbes desse homem com os limites da vida e com suas
possibilidades de fluxos. De acordo com o pesquisador, a tradi¢do filoséfica instaurada no
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final do século XVIII na Alemanha, concebe o trdgico como uma condicdo de existéncia
humana sitiada num jogo inescapavel de dualidades e antagonismos. De modo geral e no
escopo desse trabalho podemos afirmar que a condicdo de tragicidade manifesta-se a partir de
uma tensdo constitutiva entre, de um lado, as contingéncias existenciais em suas multiplas
facetas e, de outro, as formas de criagdo humana passiveis de serem forjadas num campo de

acao ético-politico.

Inscrito na tradicdo filosofica de seu tempo, Nietzsche também procedera a anélise no
tragico a partir de uma matriz dual, singularmente constituida pelos principios do apolineo e
do dionisiaco. Entretanto, interessa-nos deflagrar que, para além de um jogo dialético cujos
desdobramentos obedeceriam ao principio da superacdo

—marca recorrente de seu tempo — a empreita nietzschiana, inclusive em virtude de sua atitude
autocritica, evocara uma possibilidade outra de abordagem da experiéncia do tragico, cujos
desdobramentos remeteriam aos movimentos do devir.

Assim, no &mbito dessa anélise e ja alinhados ao referencial nietzschiano, postulamos
que a experiéncia do tragico diria respeito, fundamentalmente, a ummodo de relacéo do
homem com a existéncia: tratar-se-ia, para este homem, de assumir uma condicéo existencial
inevitavelmente conflitiva, dilematica, recusando quaisquer efeitos de superacéo,
reconciliacdo, redencdo ou salvacdo perante a fatalidade adversa; € a afirmacdo mesma
dessa experiéncia-limite — dai uma experiéncia de tragicidade — que operaria como estratégia

de potencializacdo da prépria existéncia, ou melhor, de criacdo de formas de vida.

Ao evocar o apolineo e o dionisiaco como vetores de mobilizacdo da experiéncia do
trdgico, Nietzsche ultrapassa 0 mero jogo metaforico-estrutural que contraporia
formacédo versus destruicdo; lucidez versus embriaguez; individuacdo versus unificacao
—qualidades respectivas de Apolo e Dionisio. Trata-se, antes, de implodir as estruturas
representacionais evocadas pelos nomes dos deuses gregos, tendo em vista chamar a atengéo
analitica para a dimensdo relacional das forcas constitutivas de uma dada experiéncia bem
como de sua infinita poténcia de vir a ser. Em nosso entendimento, esse salto operado por

Nietzsche é crucial para afastar quaisquer apreensdes dialéticas sobre o tragico, abrindo a
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possibilidade de configurar outro pensamento analitico, fundado num principio de economia

de forcas.

Dessa maneira, a experiéncia do trdgico se fundaria inevitavelmente num fluxo
agonistico constante; tratar-se-ia da afirmacéo radical da impermanéncia: uma disposicao em
habitar a luta, a disputa, o combate, a rivalidade. Essa disposi¢do agonistica, de carater
irredutivelmente afirmativo, jamais reativo, sera a singularidade da experiéncia tragica, ou,

em termos nietzschianos, dionisiaca. A esse respeito, Gilles Deleuze (2001, p.38) esclarece:

Heraclito € o pensador tréagico. (...) Heraclito é aquele para quem a vida é radicalmente
inocente e justa. Compreende a existéncia a partir de um instinto de jogo, faz da existéncia

um fenémeno estético, ndo um fenémeno moral ou religioso.

Observamos que, em Nietzsche, a énfase dionisiaca encontra seu apice na propria
linguagem poético-filosofica de Zaratustra. Assim, a valoracdo da experiéncia tragica emerge
como uma vital criacdo ético-politica que, se afirmando frente ao imperativo da cultura,
rechaca os preceitos metafisicos que sustentam a moralidade bem como os efeitos de
despotencializacdo da vida dai decorrentes. No texto Tentativa de autocritica, a proposito da

escrita de seu livroNascimento da Tragédia, Nietzsche (2003, p. 23) nos provoca:

V0s deverieis aprender primeiro a arte do consolo deste lado de ca— vds deverieis aprender a
rir, meus jovens amigos, se todavia quereis continuar sendo completamente pessimistas;
talvez em conseqiiéncia disso, como ridentes, mandeis um dia ao diabo toda a “consoladoria”

metafisica — e a metafisica em primeiro lugar!

Poderiamos afirmar, portanto, que a experiéncia do tragico implicaria a propria
existéncia do homem, convocando-o a tomada de uma atitude, de forma inescapavel.
Seguindo essas pistas nietzschianas, poderiamos dai desdobrar que essa abordagem da
experiéncia do tragico demandaria tratar inevitavelmente do problema da experiéncia- limite
do préprio pensar, tomando-ocomo um ato radical e criador de formas de existéncia. Isso
significa dizer que a experiéncia do tragico implicaria fundamentalmente uma modalidade
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outra do proprio pensar. E esse outro modo de pensar que aqui qualificamos comopensamento
tragico. Assim, o presente trabalho assume essa expressdopensamento tragico para referi-la a
uma modalidade de pensamento afirmativo forjado a partir de uma experiéncia de
tragicidade, em sentido nietzschiano. Essa organica, intensiva e singular correlagdo entre
tragicidade e pensamento é impecavelmente formulada por Deleuze (2001, p.56) nos

seguintes termos:

Nietzsche apresenta o objetivo da sua filosofia: libertar o pensamento do niilismo e das suas
formas. Ora isso implica uma nova maneira de pensar (...). Ha4 muito tempo que nao cessamos
de pensar em termos de ressentimento e de méa consciéncia. (...) Opusemos o conhecimento a
vida, para julgar a vida, para fazer dela algo de culpado, de responsavel e de errado. (...)
“Nova maneira de pensar” significa: um pensamento afirmativo, um pensamento que afirma a
vida e a vontade na vida, um pensamento que expulsa enfim todo o negativo. Acreditar na
inocéncia do futuro e do passado, acreditar no eterno retorno.

E nesse sentido que esse estudo postula que o pensamento tragico ultrapassa tanto a
concretude da forma-tragédia quanto a materialidade da experiéncia do tréagico
para constituir-se como um operador conceitual de natureza ético-politica; ou, melhor, uma
arma de guerra que viabiliza o confronto a um alvo estratégico: a problematizacdo das
proprias formas contemporaneas de atitude critica ou de pensamento critico. E nesse sentido
também que, ao problematizar a atual condicdo da critica, a presente discussdo coloca na
arena o estatuto politico do prdprio ato de pensar na contemporaneidade.

Pensamento tragico e outra forma de critica: urgéncias contemporaneas

A singularidade do pensamento tragico encontra-se em seu carater inextricavelmente
afirmativo, dai seu poder de criacio de diferenca. E a atuacio dessaforca-dionisio na
existéncia que viabiliza um pensamento-criacdo. Interessante destacar 0 modo como a obra
nietzschiana forja uma modalidade de pensamento guerreiro na medida mesma em que faz
Dionisio saltar de deus grego a pensamento da diferenca.
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O modo de atuacdo dessa forca peculiar é assim sintetizado por Leon Kossovitch
(2004, p. 170-171):

Dionisiaco é o desejo de diferenca — ndo a simples diversidade superficial: os belos
contornos, as apaziguadoras imagens — mas do ativo, da forca de producdo no seu duplo
sentido de criago e destruicdo. E por isso, com efeito, que o dionisiaco é a mais intensa das
experiéncias. A vida da diferenca é a criacdo e a dissolucdo de formas. Poder néo so criar,
mas também destruir, exige um excesso: encontrar prazer e embriagar-seonde as intensidades
inferiores sofrem, isto é, na destruicdo.

O jogo criacdo-destruicdo, entretanto, ndo se realiza dialeticamente, mas
diferencialmente. A criacdo ndo se faz como um confortavel desdobramento no interior de um
espectro de possibilidades, mas como um arroubo de diferenga que forga sua irrupgéo vital

frente ao insuportavel do limite, da contingéncia.

Por isso, destruicdo e criagdo ndo sdo movimentos de pares antagonicos, obedecendo
aos ditames dos processos reativos. Destruicdo e criacdo remeteriam a um Unico jogo,

acionado pela forca da exuberancia e ndo pelo principio da contencéo.

Nietzsche (2009, p.273), nos alerta para esse caracter afirmativo da criacdo, ao referir-

se particularmente a relacdo entre ressentimento e arte:

Existem doistipos de sofredores, os que sofrem de abundancia
de vida, quequerem uma arte dionisiaca e também  uma visdo

e compreensdo tragica da vida — e depois os que sofrem de empobrecimento de vida, que
buscam siléncio, quietude mar liso, redencdo de si mediante a arte e o conhecimento (...).
Quanto aos valores artisticos todos, utilizo-me agora dessa distin¢do principal: pergunto em
cada caso, “foi a fome ou a abundancia que ai se fez criadora?” (...) ou seja, atentar se a causa
da criacdo é o desejo de fixar, de eternizar, de ser, ou 0 desejo dedestrui¢cdo, de mudanca, do
novo, de futuro, de vir a ser.

Nessa passagem interessa-nos pontuar as implicagfes da moral do ressentimento no
processo de criacdo de vida. O ressentimento sustenta-se na “fome”, na perseguicdo daquilo

que lhe escapa, lhe falta, demandando necessariamente estratégias reativas, tendo em vista a
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producdo/conservacdo de condi¢des de seguranga — dai sua ratificacdo em relacdo ao ser. A
criagdo, em termos dionisiacos, ndo se engendraria a partir daquilo que o imperativo da
cultura postula supostamente como falta; a criacdo — efeito indomavel daquilo que abunda,
excede, exubera — se presentifica, ativamente, afirmativamente, como pura diferenca. Dai seu

horizonte implicar-se com o vir a ser.

Importante enfatizar que a criacdo, nessa chave dionisiaca, ndo exclui a condicao de
adversidade que lhe engendrou. A sagacidade do pensamento nietzschiano esta, entre outras
coisas, em demonstrar que é o modo de relacionamento com a condicdo-limite que

distinguiria os movimentos afirmativos ou reativos.

Tais digressdes sobre a condi¢do afirmativa do pensamento tragico possuem férteis
implicacdes para o redimensionamento contemporaneo das formas de critica. Deleuze (2001)
nos relembra de que a critica nietzschiana estad implicada a genealogia. Genealogia supde uma
interrogacdo historico-filoséfica radical sobre o valor do valor. Portanto, a critica nietzschiana
estaria inextricavelmente articulada a questdo da criacdo do valor. Nesse sentido, o
pensamento critico, em Nietzsche, seria necessariamente sinbnimo de um pensamento-
criacdo, cuja especificidade seria a instauracdo de um aspecto diferencial no préprio jogo
social do pensamento — essa arena da cultura, maquinaria de producdo de valores. Deleuze
(2001, p.7-8) esclarece: o elemento diferencial ndo é critico do valor dos valores, sem ser
também o elemento positivo de uma criacdo. E por isso que a critica nunca é concebida por
Nietzsche como reaccdo, mas como uma accdo. (...) A critica ndo é uma re-accao do re-

sentimento,mas a expressédo activa de um modo de existéncia activo.

Essa formulacdo parece colocar em xeque a principal forma de critica da cultura
ocidental sustentada no modelo dialégico e no jogo de antagonismos, oposicdes e
polarizagdes, movido pela moral do ressentimento. Recusando sucumbir a diversidade da
inventividade desse jogo reativo do pensamento, Nietzsche propde que o0 gesto
critico apresente-se, na arena agonistica, como um vetor capaz de criar a diferenca no circuito
cifrado da (re)cognicgéo e do (re)conhecimento. Assim, criticar seria antes, criar valor, como

um elemento diferencial. Genealogia seria essa atitude de pensamento radical que a0 mesmo
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tempo em que indaga sobre o processo de producdo do valor do valor, é capaz, nesse gesto

interrogativo radical, de criar valor.

O pensamento tragico instrumentalizaria essa outra modalidade de critica afirmativa
porque € no mesmo gesto interrogativo acerca dos valores que a possibilidade de criacdo de
valor se faz. Esse ato geneal6gico que arrisca num mesmo golpe de coragem a interrogacao e
a criacdo de valor constitui uma experiéncia de tragicidade do pensamento, pois coloca o
homem no limite de si e na fronteira da zona de conforto das formas de existéncia

conhecidas.

As implicacOes dessa atitude afirmativa para a discussao sobre o estatuto politico do
pensamento contemporaneo sao irrestritas. Encontramos ressonancias desse legado no

pensamento de Michel Foucault. Em ambos os autores, o alvo da tarefa genealdgica

parece remeter, em ultima instancia, ao proprio ato de pensar — dai a tenacidade politica da
empreita e a consequente possibilidade de criacdo de outras formas de critica bem como de
modos de existéncia.

No conjunto da obra foucaultiana a pesquisa genealdgica transborda a mera condi¢do
de método investigativo e se afirma, na condicdo de experiéncia de pensamento, como
instrumento ético-politico. Foucault leva a cabo um feito radical de problematizacdo dos
regimes de verdade que produzem a vida e que forjam a naturalidade de nossas subjetividades
como estratégia de poder/governamentalizacdo. Assim, essa interrogacdo genealdgica acerca
da producédo da verdade atua como vetor mestre da propria experiéncia diferencial do pensar,

ou seja, daquilo que nomeamos, nos rastros de Nietzsche, como um pensamento tragico.

Ao comentar a natureza de seu préprio trabalho investigativo, Foucault (2003, p.278-
279) afirma: na realidade, o que quero fazer, e ai reside a dificuldade da tentativa, consiste em
operar uma interpretacdo, uma leitura de um certo real, de tal modo que, de um lado, essa
interpretacdo possa produzir efeitos de verdade e que, do outro, esses efeitos de verdade
possam tornar-seinstrumentos no seio de lutas possiveis. Dizer a verdade para que ela seja
atacavel. Decifrar uma camada de realidade de maneira tal que dela surjam as linhas de forca
e de fragilidade, os pontos de resisténcia e os pontos de ataque possiveis, as vias tracadas e 0s
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atalhos. E uma realidade de lutas possiveis que tento fazer aparecer. (...) O efeito de verdade
que procuro produzir reside na maneira de mostrar que o real é polémico.

Evidencia-se um combate na propria arena do pensamento, cujos alvos sdo as
maquinarias discursivas de producdo de verdade. Em nosso entendimento, essa passagem
expressa a condi¢cdo agonistica do pensamento tragico, dionisiaco. Nao se trata de revelar
outra verdade, num jogo de antagonismos, mas de explicitar seu carater construtivo, ficcional
bem como seus efeitos de real — aquilo que Foucault nomeia como “efeitos de verdade”.
Assim, quaisquer interpretacGes analiticas sdo assumidas, pelo filésofo francés, como
verdades ficcionais. A forca dessa outra modalidade de pensamento critico — de carater
afirmativo e ndo reativo — néo estaria na postulacdo de uma verdade iluminadora, mas na
estratégica desestabilizacdo do canodnico jogo discursivo de postulagcdo de verdades. “Dizer a
verdade” ndo teria a conotacdo iluminista ou dialética, de revelagdo ontoldgica. Dizer a
verdade implica dizer, tdo somente, outra possibilidade de verdade, de tal modo que o jogo
discursivo possa ser abalado, abrindo-se a efeitos imponderaveis, colocando em xeque as
formas consagradas do “ser” e evocando os fluxos do “vir a ser” — eis opensamento

tragico em uma ambiéncia contemporanea.

O estatuto politico do pensar: breves rebatimentos educacionais

Considerando as articulagbes pregressas, podemos afirmar que quaisquer debates
sobre acdes ético-politicas ndo podem prescindir de uma abordagem acerca do problema da
experiéncia de pensamento. Essa imbricacdo torna inevitavel pautar a questdo do estatuto
politico do préprio pensar — e consequentemente, das formas de critica — como topico urgente

frente as multiplas demandas sociais relativas aos modos de vida/existéncia.

Questdes relativas ao pensamento e a atitude critica remetem imediatamente aos
debates no campo da educagédo, na medida em que o problema do conhecimento e seus efeitos
se presentificam como problemas politicamente estratégicos, constituindo-se, pois, como

objetos investigativos de pesquisas educacionais, correntes pedagdgicas e politicas publicas.
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O presente trabalho, ao trazer a cena essa articulagdo entre tragicidade epensamento-
criacdo, busca instaurar um territério exploratério de modo que possamos, a partir dessas
primeiras inflexdes, ensaiar outras modalidades de pensamento critico.

Sustentados por uma vertente analitica de critica educacional contemporanea herdeira
do legado nietzschiano e foucaultiano, defendemos que a questdo da experiéncia tragica do
pensamento emerge como objeto de urgente discussdo no campo educacional. Essa afirmacéo
se justifica na medida em que tal campo, a despeito de sua diversidade epistemoldgica, tem se
mantido alinhado, de modo geral, a modalidades de pensamento que reverberam os pilares
modernos de sua fundacgéo.

Os efeitos de pensamento dai decorrentes remetem a uma educacdo pactuada aos
principios de (re)cognicdo e (re)conhecimento, tornando-se refrataria, pois, a uma modalidade

de pensar/criticar que ultrapasse o jogo dialogico e arrisque a incursdo a diferenca.

Assim, em nosso entendimento, tais inflexdes podem mobilizar o campo educacional
contemporaneo em algumas direcOes estratégicas: na exploracdo do pensamento tragico como
operador conceitual capaz de fomentar outras modalidades de critica; no redimensionamento
do problema do pensamento e da critica no campo educacional, seja no ambito da pesquisa,

seja no horizonte do cotidiano pedagdgico escolar, seja no escopo das politicas publicas.

Essa discussdo sobre pensamento tragico parece demonstrar um esgotamento do
projeto educacional moderno, com suas modalidades reflexivas do pensar e da critica. A
invocacdo de um pensar dionisiaco na contemporaneidade emerge como necessidade politica

de experimentacao de outro ethos.
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IDENTIDADE E RECONHECIMENTO NA FORMACAO ETICA DO
PROFESSOR
Joao Baptista de Almeida Junior

Sonia Aparecida Siquelli

Resumo

Este trabalho, relato parcial de pesquisa bibliografica em andamento, tem como objetivo
explorar as dimensdes subjetivas e objetivas das concepcdes de Etica nas visdes diferenciadas
dos fil6sofos, para mostrar a complexidade da discussdo em torno da educacdo ética nos
cursos superiores de formacdo docente. Justifica-se pela necessidade da Educacdo
escolar preocupar-se com a formacao ética dos professores e ocupar-sedela, tarefas viaveis no
ambito de uma Filosofia da Educacdo. O modo de discussdo parte de uma retrospectiva
tedrica de proposices filosoficas sobre Etica, da antiguidade de Aristoteles & modernidade de
Kant (12 etapa — neste artigo), até o século XX (22 etapa — a concluir), e busca revelar, em
cada autor, a dialética entre uma ética da identidade (autoética), proposta por Edgar Morin, e
uma ética do reconhecimento de Paul Ricoeur.Espera-se com a pesquisa conscientizar sobre o
risco de priorizar valores que compdem a ética do ter em detrimento da ética do ser, o que
contamina a formacdo da identidade de cada um, pois se perde a condi¢do de reconhecer-
se como um ser humano, agente de transformacao, altruista e solidario.
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Palavras-Chave: Educacéo. ldentidade. Etica do Reconhecimento. Formagao Docente.

1. Introducgéo

A reflexdo desenvolvida neste trabalho pretende mostrar a necessidade de incutir um espirito
critico no professorando de cursos de formacao docente, a fim de torné-lo capaz de avaliar os
principios éticos em si mesmo, de modo a aplica-los aos saberes cientificos que desenvolvera

nas experiéncias de ensino com seus futuros alunos.

Os conceitos aqui apresentados para fomentar a discussao seréo identidade, reconhecimento e

formagdo ética do professor. Iniciamos com uma breve retrospectiva

da  histéria da ética, destacando, em suas conceituacbes, as categorias
de identidade ereconhecimento, respectivamente relacionadas aos aspectos subjetivos e
objetivos de um comportamento ético docente, ou seja, as agdes decorrentes de uma postura
responsavel por parte dos educadores, diante dos problemas da realidade social com que se
defrontam junto aos alunos. Na sequéncia, mas de modo ainda inconclusivo, buscamos
aprofundar a reflexdo sobre essas categorias — identidade e reconhecimento — do ponto de
vista dos autores que as nomeiam, Morin e Ricoeur, pensadores do século XX, para sondar

seus desdobramentos na educacéo ética de professores em cursos universitarios.

A temética ética no ambito de uma Filosofia da Educacéo justifica-se por
causa do enfrentamento dos paradoxos que ainda hoje assombram a humanidade. O
documento preparatério para a reunido mundial das Igrejas Cristds, ocorrida em Seul (1990),
descrevia um quadro conjuntural de miséria e violéncia, nada diferente do contexto que
encontramos hoje em varias partes do mundo. Apesar das descobertas cientificas do século
passado e do grande progresso tecnoldgico que se estende até o presente século XXI, a cada
hora, morrem dezenas de criangas por causa da fome ou por causa de doencas provocadas
pela miséria; a cada dia, uma espécie de animal ou vegetal deixa de existir no planeta,
assinalando um processo irreversivel de destruicdo rapida e crescente deste mundo; a cada
semana, mais pessoas sdo presas, torturadas, assassinadas ou obrigadas a abandonar suas
casas, revelando que as opressdes continuam crescendo, chegando mesmo a se compararem,

em namero, ao regime de excegdo no periodo da segunda guerra mundial. Enquanto isso, a
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cada minuto, paises do mundo todo gastam milhdes de dolares para equiparem-se com

armamento militar.

H& um grande dilema ético neste cenério. Constatam-se situacdes contraditorias
entre 0 que é necessario, de um lado, e 0 que é inessencial para a humanidade, de outro.
Vislumbramos uma saida no despertar de uma postura responsavel nos professores, por meio
da formacdo ética em cursos de graduacdo, nos quais seja possivel forjar identidades fortes,
do ponto de vista ético, visando o reconhecimento das necessidades sociais urgentes e

proximamente circunstanciais, de modo a gerarem acdes pedagogicas pertinentes e efetivas.

No contexto brasileiro, a educacdo escolar da primazia ao conhecimento
da realidade exterior, conteudo de fora, em detrimento do autoconhecimento, do contetdo
interior de cada professorando. O siléncio sobre os problemas pessoais, de ordem psiquica ou
espiritual, é indicativo de fraqueza de carater, ou trata-se de opcao de desvio de foco, um
processo de alienacdo do individuo, que entende ser de responsabilidade dos outros os
problemas sociais que encontra em seu cotidiano. A descricdo objetiva dos problemas reais é
importante para aclarar as contradi¢cbes sociais e desvelar as situagbes injustas e
desumanas. Trata-se da consciéncia objetiva sobre a realidade do mundo que nem sempre se
apresenta de maneira clara, sendo ocultada ideologicamente pelos interesses dos grupos
dominantes. Contudo, a consciéncia ndo pode se acomodar a constatacdo mera e simples do
conhecimento dos problemas. Se ndo hd um movimento pessoal rumo a solucdo desses
problemas de que vale o progresso das ciéncias que se estuda nas universidades? Né&o
havendo resposta atitudinal do sujeito, o conhecimento se transmuta em simples curiosidade,

em especulacdo vazia que, por sua vez, logo resulta em esquecimento.

A dimensdo objetiva da realidade — o saber objetivo — e a dimensao do outro — o
saber dialégico — sdo importantes na constituicdo da identidade do sujeito, no processo de
subjetivacdo, para que possa conhecer a si mesmo, ser capaz deauto-organizar-se e tentar
transformar o mundo préximo. O proposito da educagdo é que cada profissional formado
possa agir como protagonista, fazendo tudo ao seu alcance como se dependesse dele enquanto
cidaddo, como se fosse 0 Unico agente presente no mundo com capacidade e oportunidade

de modifica-lo para melhor ereconstrui-lo na rota de um desenvolvimento sustentavel e
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significativamente humano. Como fazer isso? De que modo iniciar esse protagonismo de

transformacéo?

As respostas a tais questionamentos ndo dependem apenas de saberes sobre o
mundo, mas de saberes sobre as capacidades e virtudes do sujeito em si, dependem de uma
ética do reconhecimento, que permita a consciéncia clara dos problemas e dos meios
de aborda-los e, sobretudo, depende de uma autoética, que fortaleca a identidade axioldgica
do docente, impulsionando-o para o protagonismo de transformacdo. “O continente menos
cientificamente explorado continua sendo a mente humana; cada espirito individual consiste,

para si mesmo, na suprema ignorancia” (MORIN, 2005, p. 94).

Nesta perspectiva, pressupor o estudo da ética na formacdo docente €,
inicialmente,preocupar-se e ocupar-se com as caracteristicas humanas dessa formacdo; é
tomar como foco os valores humanos envolvidos no processo de constituicdo de si mesmo e
de reconhecimento do meio que cerca o professorando. E de responsabilidade da educagéo,
do educador em si, a construcdo de principios e a resignificacdo dos valores nas relacbes
humanas, pois nas relacbes pedagogicas e na producdo e transmissdo de conhecimentos, ha a
transmissdao de valores éticos, iniciando pela atitude do préprio educador em relacdo aos
educandos. E possivel asseverar que nos limites intramuros da sala de aula, quando é
apresentado um dado problema, as discussdes de seu enfrentamento apontam varias
alternativas de solucdo. Porque entdo ndo sucedem as propostas? Porque nao se implantam as
alternativas de solucdo? Porque os professores e professoras, em sua maioria, ao ingressarem
nos sistemas educacionais em qualquer nivel de ensino, ndo conseguem executar as acdes que

planejaram?

Diante desse quadro de transformagdes de valores, de acordo com os valores sociais
deste inicio de século, apresentamos uma preocupacdo com a formacdo ética do professor,
devido a concepgdo de ser a educacdo a responsdvel em dar uma resposta aos valores que
devem ser constituidos em uma sociedade em transicdo. Duas categorias funcionaréo
como leitmotiv na reflexdo: identidade e reconhecimento, cada uma comportando um
desdobramento ético que materializa uma dimensdo moral na postura do professorando.

A identidade, na Otica de Morin (2005), diz respeito a subjetividade moral resultante de
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autoanalise, de uma autocritica e de uma tomada de responsabilidade na direcdo de préaticas
de recursdo ética. Nas palavras do pensador francés: “A autoética é, antes de tudo, uma ética
de si para si que desemboca naturalmente numa ética do outro. Ela exige, ao mesmo tempo,

‘trabalhar pelo pensar bem’ e ‘pelo pensar-se bem’, isto é, a integra¢do do observador na

sua observagdo” (MORIN, 2005, p. 93).

Por sua vez, a categoria reconhecimento, Ricoeur (1978), refere-se a atitude de
comprometimento hermenéutico diante da realidade, para o reconhecimento dos valores a
serem defendidos e preservados no &mbito da humanidade, a despeito das dificuldades que se
encontram em qualquer projeto social. O enfoque hermenéutico da a dimensdo ética do
reconhecimento da producao de conhecimentos pelos cientistas, conhecimentos significativos
que devem ser objeto de estudo e ensino porque tém valor, pois séo saberes que diminuem a
menoridade dos homens; tém valor porque sdo conhecimentos que sdo produzidos,
comunicados e se referem ao outro; sdo conhecimentos que refletem a humanidade a qual, em
ltima instancia, se destinam, “é por ser capaz de dizer, narrar, imputar, que o homem é
livre, e é no exercicio dessas capacidades, isto ¢, de sua liberdade, que também reconhece a
si mesmo como o ponto focal dessas capacidades e reconhece ao outro como senhor de

capacidades andlogas” (apud Cesar, 2011, p. 95 — grifo nosso).

Do ponto de vista hermenéutico, os cientistas produtores do conhecimento, 0s
professores propagadores do mesmo, e os estudantes ocupados em aprendé-lo, todos estes
agentes, no exercicio de suas capacidades, ttm a chance ética de reconhecerem-se
mutuamente como homens livres em relagdo as ciéncias. Segundo Ricoeur (1978, p.18):
“Toda hermenéutica €, explicita ou implicitamente, compreensdo de si mesmo mediante a
compreensdo do outro”. Nesta perspectiva, a Etica se configura no estudo das condutas
docentes que ddo primazia aos valores humanos nas experiéncias pedagdgicas. Valores que se
instauram nas relagdes dialogicas entre educadores e educandos e que, além dos topicos
significativos de conhecimento das diversas ciéncias que circulam entre si, colaboram na
sedimentacdo dos principios capitais de personalizacdo de si mesmos e de humanizagdo da
sociedade. Isto porque nem todo conhecimento criado e praticamente aplicado implica na
melhoria dos padrdes de qualidade na escala social.
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No dizer pioneiro de Sdcrates e na visdo semelhante de muitos pensadores
contemporaneos: “Etica é o conhecimento da sabedoria da vida” (Durant, 1978, p. 23);
sabedoria que ndo emana de abstrativismos ou formalismos inauguradores de principios a
priori e imperativos categoricos; sabedoria que ndo se transmite via bancos escolares ou
universitarios. Entretanto, pode ser encontrada no espaco escolar ou universitario se revestida
na forma viva da experiéncia dialdgica, em que os agentes — educador e educandos —
escolhnem a melhor acdo pedagdgica sem perder de vista o projeto de humanizacdo de si

mesmos e da sociedade para a qual o conhecimento é destinado.

Nessa perspectiva, nenhum agente é objetificado na relacdo, nenhum agente é
instrumentalizado em funcdo do outro ou de um fim que ndo seja a construcdo da prépria

identidade subjetiva compartilhada na relagéo de solidariedade.

2. Concepcdes de Etica: analise historico-filosofica

A partir da retrospectiva historico-filoséfica elaborada por Vazquez (2000),
compreender as diversas dimensdes do conceito para situar-nos na critica a auséncia dos
valores éticos na formacdo docente. O termo ética tem origem no vocabulo grego ethos, que
significava assentamento, vida comum. Mais tarde, na propria Grécia, adquiriu significados
outros: habito, temperamento, carater, modo de pensar. Tomando ethos com o significado de
carater, Aristételes ja acentua a dimensdo subjetiva da postura ética ao designar uma classe
particular de virtudes humanas; virtudes que a Etica, a ciéncia que criou, propde-se a estudar.
Em Roma, o vocabulo ethos encontra um analogo latino mores, traduzido como habito,
costume, carater, comportamento, natureza interior, lei. Os romanos, recorrendo diretamente
a Aristoteles, formaram da palavra mores, o adjetivo moralis — moral, relativo a costumes — e
mais tarde o termo moral e moralidade (Véazquez, 2000). Embora 0s romanos reiterem a
dimensdo subjetiva, ainda pessoal, com o significado de moralidade, como traco de carater de
um individuo, o conceito é ampliad