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A certa altura do Banquete de Platao, Socrates, convidado a acomodar-se ao lado de
Agaton, o poeta por quem e a quem se da o evento que nomeia o dialogo, diz o

seguinte:

Como seria bom, Agaton, se o saber (sophia) fluisse do mais pleno ao mais
carente quando estamos juntos, a maneira da agua que escorre do copo mais
cheio ao mais vazio através do fio de 1a. (175d)

A hipdtese e a imagem presentes nessa passagem ou, antes, uma determinada
compreensao desta e daquela sustenta uma concep¢do comum e corrente de educacao.
Tal concepgao parece ser tdo antiga quanto as criticas que a cercam, com maior ou
menor razao. Com efeito, visto desde o contexto mais amplo do didlogo e da obra de
Platdo, a fala de Socrates pode muito bem ser incluida como um episédio da critica
(platonica) a essa imagem da educacao, ao menos na medida em que o “se” que a

encabeca parece conter um “mas (infelizmente?) ndo é assim”1.

Aqui, mais do que acrescentar outra critica a essa longa série, meu propésito é me servir
(1) de uma breve caracterizacdo - antes, de uma breve caricatura? - desse modelo de
educacgao e (2) de sua critica a partir d(e um)a ideia de democracia, para entao (4) tratar
de dois ou trés aspectos do que poderia ser chamado de uma pedagogia da
singularidade. Para isso, sera preciso, antes, (3) trocar trés ou quatro palavras sobre a

noc¢do mesma de singularidade.

Vide o discurso de Diotima no Banquete e o livro VIl da Reptblica (a educa¢io como recondugdo do sentido
do olhar, o que supde uma revolugdo (no sentido astron6mico, mas ndo sé) da alma, sob os auspicios (ou
ndo?) de um guia).

2Bem entendido, de acordo com a teoria gilvanica (i.e., de Gilvan Fogel) da caricatura, enraizada n'O riso, de
Bergson, a saber, a ideia de uma descri¢gdo que procura seguir o exemplo do caricaturista, que ndo inventa ou
deforma, mas se limita a desenvolver, para torna-lo(s) nitido(s) e visivel(eis), o(s) traco(s) que sé nao foi
(foram) exagerado(s) pelo préprio Criador por conta da intervencdo de um anjo bom.
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1. Em linhas bem gerais, é possivel caracterizar (ou “caricatur(iz)ar”) o modelo comum
e corrente de educagdo a partir de trés nogoes: desigualdade, transmissao, controle. De
fato, o ponto de partida da situacdo didatica basica parece ser a suposicdo de uma
desigualdade entre os dois polos que a compdem: o professor e o aluno. O professor é
representado como aquele que detém um determinado saber e o aluno, como o que nao
o detém. E essa desigualdade de saberes que fundaria (e/ou justificaria), em primeiro

lugar, a relacdo entre os dois.

Mas nao so6. Pois € preciso ainda, se nao a vontade, a necessidade, da parte do professor,
de transmitir esse saber a quem nao tem - assim como, da parte do aluno, a necessidade,
se ndo a vontade, de receber isso que lhe é transmitido. Ao lado da desigualdade e

fundado sobre ela, esta a relacdo de transmissdo do saber.

O vetor dessa relagdo vai primordialmente do professor ao aluno. Com efeito, trata-se
de comunicar o contetido do que tem ao que ndo tem - como a agua no fio de Sécrates.
Mas ha aqui uma diferenca fundamental: o vaso que comunica o liquido pelo fio o perde
para o outro vaso, no ato mesmo da comunicagao; ja o professor nao se esvazia do saber
quando o verte ao aluno. H4 quem diga que, nesse ultimo caso, se d4 até mesmo o
inverso: quanto mais saber um mestre comunica (ou quanto mais vezes comunica o

sabido) mais ele o tem (ou mais seguro ele é do que tem).

Assim, ndo obstante se funde na desigualdade, a transmissao é uma relacao que vai no
sentido inverso daquela. Pois trata-se de, pela comunicacdo de contetidos, ou bem
mitigar a desigualdade (o que se daria no chamado “nivel basico do ensino”) ou bem
extingui-la (o que aconteceria no (sintomaticamente) denominado “Ensino Superior”).
Neste ultimo caso, o aluno, se ndo vem a ser ele mesmo professor, alcanca o mesmo nivel
deste em termos de contelido de ser - como vasos comunicantes cujo nivel de liquido

se equivale.

Fundada na desigualdade (de saberes) e na transmissdo (de contelidos), aparece uma
terceira caracteristica da pedagogia predominante: o controle. Trata-se de um conjunto

de procedimentos que visa assegurar a transmissdo do saber. Nisso, assegura-se
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também a manuten¢do, no interior do processo de ensino-aprendizagem, da

desigualdade.

O controle se manifesta em uma série de protocolos didaticos e institucionais, que
predefinem e/ou orientam a fungao e o lugar do professor e do aluno. Ao professor, cabe
transmitir o conteido. Do ponto de vista didatico, isso significa que ele pode usar uma
série de métodos para fins de transmissao de conteddos: a aula expositiva (com auxilio
do velho “cuspe-e-giz” ou de tecnologias mais avancadas (lousas interativas, data-show,
etc.)), as dinamicas, os debates, os estudos dirigidos e trabalhos em grupo, os
seminarios, etc. Ao longo de todo esse processo ou, como é mais comum, ao final deste
ou de uma etapa dele, é efetivada a avaliacao do resultado nos alunos, em geral através
de trabalhos e provas. Trata-se de calcular, de traduzir em niimeros - ou em nao menos
uniformizantes e hierarquizantes “conceitos” - a eficacia (ou ndo) da transmissao e, se
for o caso, eliminar os ruidos que impediram que ela fosse feita a contento. Tais ruidos
costumam ser localizados no aluno (em alguma “incapacidade” eventual ou inerente),
embora ndo seja (mais) tdo raro localiza-lo no método de transmissao do professor ou
na relacdo mesma professor-aluno - tanto é assim que muitas escolas e faculdades

fazem avaliagbes no sentido inverso: o professor e a aula sao avaliados pelo aluno.

Em todo o processo didatico-pedagdgico de transmissao e verificacdo (da transmissao)
de conteudos, os elementos institucionais de controle da escola se fazem presentes.
Reproduzindo o que seria a estrutura do saber (cientifico), a escola o divide em
disciplinas e atribui a cada uma o tempo que corresponderia ao seu “valor formativo”,
medido em fung¢do de sua capacidade (presumida) de produzir um “cidaddo consciente”
e/ou, o que é mais comum e cada vez se tem menos vergonha de confessar, um aluno
“preparado para o vestibular” (no nivel médio) ou um produto pronto para atender as
necessidades do mercado de trabalho (nos niveis basico e superior) ou, o que em parte

quer dizer o mesmo, o corpo ddcil, economicamente rentavel e politicamente domado.

Para cada disciplina, estabelece-se na medida do possivel um conteddo idéntico a ser
transmitido em quantidade idéntica para cada uma das séries nas quais os alunos sao

divididos, de acordo com a idade e o histdrico escolar. Este ultimo registra nao so
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quantidade de conteido acumulado, medido pelo resultado das avaliagdes
(determinando, assim, se o individuo tem ou ndo o acimulo requerido por uma
determinada posicao na hierarquia escolar), mas também os antecedentes em termos
de “ruidos de transmissdo” (frequéncia na escola, desvios de comportamento,
dificuldades de aprendizagem, doencgas “cognitivas” em geral), interpretados e
registrados ndo so por professores, mas por outros profissionais da instituicao escolar:

inspetores, diretores, psicélogos.

Ao lado do registro do histdrico de rendimento e comportamento do aluno, estao outros
dispositivos de controle: os horarios comuns e o controle de entrada e saida; as salas
idénticas e com uma disposicao padrao, sublinhando os lugares de professor e de
alunos; a constante vigilancia de inspetores, ao vivo ou por cameras; a identidade
externa dos uniformes; as exclusdes de sala por “mau comportamento”, as suspensoes,
as conversas com psicologos, etc. Em linhas bem gerais, tudo isso estd ordenado a
eficicia da transmissdo de contetdos ligada, como vimos, a producdo de um

determinado tipo de individuo, décil e rentavel.

Implicito nesse modelo de educacdo estd uma determinada ideia de saber. O saber seria
algo de wuniversal ou, antes, de universalmente transmissivel. Colada a essa
universalidade, estaria a ideia de que o saber é idéntico para todos e, nessa medida,
impessoal. Assim, as peculiaridades de cada um sdo antes obstaculos que auxilios para
a transmissdo e (re)producdo do saber: cabe considera-las tdo s6 em funcao da
identificacio homogénea pelo saber universal. Tais obstaculos costumam ser
considerados ou bem contingentes e superaveis (como condi¢des socioeconémicas,
entrada tardia na escola ou mesmo determinados graus de déficit de aten¢do) ou bem
(quase que) necessarios e irremediaveis (deficiéncias mentais, incapacidades
presumidas, etc.). Assim, a desigualdade quantitativa de contetidos (e, ndo raro, a
desigualdade presumida de capacidade) convive com a identidade qualitativa do saber.
A esta universalidade que desconsidera o pessoal ou, antes, o singular, chamaremos de

universalidade abstrata.

A aposta aqui é simples: para dizer o minimo, o modelo de educacgdo cuja caracterizacao
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- ou a caricatura - acabamos de esbogar ndo é suficiente para uma educagio que se quer
autenticamente democratico e, nisso, emancipatdria. Tentarei mostrar em que sentido

partindo d(e uma cert)a ideia comum de democracia.

2. De acordo com a visdo comum, a democracia é o “governo/poder do povo” e, como
somos todos povo, é o governo/poder de todos. A histéria nos mostra que é perigoso
compreender “povo” como um todo homogéneo e a ser conduzido por um porta-voz da
sua vontade Unica. A emergéncia de regimes totalitarios no século XX mostrou que isso
leva a tentativa de eliminacao violenta de quem aquela vontade nao compreende como
(devendo ser) parte do todo - os outros ou as (ditas) “minorias” (judeus, deficientes,
ciganos, etc.). Por outro lado, as lutas por direitos promovidas por esses outros, esses
diferentes - negros, mulheres, homossexuais etc. - contra a hegemonia de certa
identidade dominante e normativa - para muitos, o homem adulto heterossexual
branco (cristdo ocidental) - mostraram ainda mais claramente o quanto ha de violento
também em sociedades (autoproclamadas) democraticas: o quanto o todo forja uma
identidade que esmaga o que, em relacgdo a esta, se mostra diferente - e o faz, sobretudo,
pela privacdo de direitos. Nesse sentido, a luta dessas “minorias” (e deixemos de lado o
quanto pode haver de discurso da identidade hegemdnica nessa expressdo) se
estruturou, em linhas gerais, na constituicdo de identidades contra-hegemonicas
(movimento feminista, movimento negro, movimento GLBTT) que reivindicavam a
ampliacdo e efetivacao de direitos. A esse quadro, pode-se acrescentar ainda a luta por
direitos sociais e pela justica social, que visa a inclusao daqueles que estdo separados
dos que sdo “mais iguais que os outros” por outras barreiras de diferenciagcdo - a
desigualdade social (a essa altura, a identidade de “homem branco, etc.”, deveriamos

acrescentar algo como “capitalista” ou “de classe média” ou “burgués” ou...).

Assim, algo fundamental vem a tona nessas lutas: o fato de que aquele “todos” da
democracia é composto por inimeras diferencas e desigualdades. E se, por um lado, é
desejavel que estas, as desigualdades, sejam eliminadas, sejam elas de direitos ou

desigualdades socioeconomicas - é verdade que, por outro lado, a eliminacao das

desigualdades esta a servico justamente da promog¢do das ou, ao menos, do dar espago
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aquelas diferencas (de sexo, de cor, de género, de orientagdo sexual, de culto, de cultura).
Assim, se a democracia é mesmo o governo de todos, sdo esses os “todos” que,

igualmente, mas em sua diferenca3, tem que ter voz no didlogo que ela é.

Mais, ainda: se é verdade que a (auto-)afirmacao dos diferentes enquanto diferentes é
estruturada como contra-identidade, e mesmo que este tipo de afirmacdo seja
estrategicamente fundamental para a luta contra uma identidade hegemonica, talvez
seja preciso cumprir mais um passo para além da logica de identidade e diferenca (ao
menos no que se refere a diferenca que se define por uma identidade constituida). E
esse passo € justo o de uma “politica da singularidade”, no ambito da qual faz sentido
uma pedagogia da singularidade, isto é: a ideia de que, radicalmente compreendida e
exercida, a democracia “serve para” criar o ambito ou os ambitos em que a vida de todos

e de cada um possa se realizar livremente em sua singularidade.

Nesse sentido, a ideia de democracia levaria a ideia de singularidade. Vejamos esta

ultima ideia mais de perto.

3. O tratamento da singularidade aqui s6 pode ser sumdrio. A singularidade é o
fundamento da democracia justamente porque aquilo em que todos (nés) nos
encontramos é justamente a singularidade. Todos e cada um de nds é singular ou, antes,
vive singularmente. Pois “singularidade” é uma propriedade nao (primordialmente) de
individuos, mas da vida ou, antes, dos ambitos em que se da vida: uma comunidade, um
grupo de amigos, uma conversa, uma sala de aula, bem como nesse conjunto de relagdes
consigo, com o préximo e com o diverso que cada um chama de “minha vida”. Como
fundamento da democracia e da vida de todos e de cada um (a rigor, fundamento da
democracia porque fundamento da vida de todos e cada um), a singularidade é o
passado da democracia, na medida em que aquilo que, em sua ideia, esta sempre ja

pressupOe para vir a ser (o que é).

Mas, ao mesmo tempo, a singularidade é o sentido da democracia e, nessa medida, o seu

futuro. Pois ser singular € o poder ser de multiplas maneiras de cada um, de cada ambito

3Cf. BAKUNIN, M. “A Instruc3o Integral”. In: Novos Tempos 1. S3o Paulo: Editora Imaginario, s.d. p. 27.
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em que se da vida. Esse carater de possibilidade é o que da a dimensao de impossivel
fechamento (pleno) da vida enquanto tal e, assim, sua dimensao de “eterno” porvir. Em
correspondéncia a isso, a democracia é ela mesma sempre porvir: nunca esta acabada;
é sempre, como a vida mesma pela qual ela se rege, uma tarefa, algo por cujos sentidos
a cada vez respondemos, ainda que ndo esteja sempre (se é que esta alguma vez) sujeita,
como tal, a “vontade” de alguém. Os discursos que preferem “constru¢ao da democracia”
e/ou “democratizacdo” ao substantivo “democracia” talvez vislumbrem algo dessa

dimensio.

Mesmo na nossa “democracia racionada”, para me apropriar de uma expressao de
Marighella%, talvez um sinal do carater de abertura de uma democracia enraizada na
singularidade possa ser visto no fato de que, ao menos quanto ao principio, o poder é
um lugar (de representacdo) aberto, vazio, que é de todos e de cada um, mas de ninguém
desde sempre e sempre determinado (em contraste com a monarquia, por exemplo) -
bem como na constatacao, solidaria a esta, de que um dos problemas esta justo no fato
de que tal principio ndo tem efetividade: sio bem determinadas as caracteristicas que
identificam o campo dos possiveis “representantes” de todos, a diferenca dos que nao
podem sé-lo. E talvez o que a tdo falada “crise da representagao” que veio a tona nas
ruas do Brasil e do mundo nos dltimos tempos® indique com clareza é que o problema
ndo esta no campo dos representantes, que deveria ser mudado, restruturado e/ou
ampliado, mas no conceito mesmo de representacao, na diferenca (na desigualdade?)
que este instaura e/ou pressupde no “todos” que perfaz a democracia enquanto tal, isto
é, em sua ideia. Dai uma democracia direta poder ser, com pleno direito, uma
democracia radical, porque fincada na raiz mesma da democracia: o fato de todos
sermos igualmente (sob a condicao de) singulares. Seja como for, o carater aberto da

democracia, que provém do singular e caminha para este, o seu carater de tarefa indica

4Cf.; http://www.viomundo.com.br/politica/lincoln-secco-e-o-risco-da-democracia-racionada.html

50s exemplos sdo abundantes: a recusa da presenca de emblemas de partidos nas manifestacdes de 2013; o
surgimento e a expansdo, no bojo destas, dos mais diversos coletivos e assembleias horizontais e
autogestionarios; a greve dos garis e dos rodovidrios no Rio de Janeiro, construidas a revelia dos sindicatos e
contra a peleguice destes; a enorme abstenc¢do nas eleicdes europeias de 2014, etc. E em tudo isso, a
incapacidade da politica partidaria de produzir um emblema que “represente” as ruas, que “canalize” as suas
demandas.
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que, a rigor, ela nunca acaba de ser inventada.

A singularidade é, pois, passado e futuro, fundamento e sentido da democracia como tal,
pois (1) singular é o que todos somos e cada um de nés é e a ideia de democracia é a do
poder (a possibilidade e o governo) de todos (e de cada um); (2) o singular é aberto e a
democracia enquanto tal é o cuidado para que o politico seja o espago do aberto, “para

todos e para ninguém (determinado)”.

Assim, caso se queira uma educa¢do para a democracia (e a emancipacdo), essa
educacdo deve levar em conta a singularidade. E nesse horizonte que falamos, aqui, de

uma pedagogia da singularidade. Vejamos mais de perto o que isso pode significar.

4. A singularidade é o que, em sua efetivacdo, pode tornar cada ambito da vida
absolutamente diferente de um outro, sem que com isso este se estabeleca enquanto
identidade estanque e definida desde sempre e sempre. Mas embora o sentido em que
cada um (grupo ou pessoa) é singular é a cada vez um assunto préprio e de certo modo
“inefavel” do um em questdo, o fato mesmo da singularidade pertence a todos. Nessa
medida, isto é, enquanto “principio” da efetivacdo de todos e de cada um, o ser singular
é o0 que nos faz - e a cada ambito da vida - iguais uns aos outros, sem que para isso
tenhamos que compartilhar uma identidade estrutura nesse ou naquele predicado. A
diferenca do modelo corrente, fundado na desigualdade ligada a uma possivel
identidade quantitativa de conteudos, uma pedagogia fundada na singularidade se

basearia no principio da igualdade.

Nao se trataria, assim, de fazer convergir, pela transmissao de saber, dois a principio
desiguais a um mesmo nivel de conteddo. Os (pelo menos) dois que, a principio, estao
em jogo na aprendizagem sao igualmente singulares; podem partir, assim, ndo do que
os separa, mas do que lhes é comum - que é ndo sé a singularidade de cada pessoa, mas,
antes, a relacdo mesma, singular, de educagdo. Ao partir da relacdo singular que
compartilham, por cuja tarefa (de constitui¢do) responde quem vive essa relacao, temos
a “relacdo ensino-aprendizagem” compreendida ndo mais como transmissao, mas como

(a pressuposicado de e a criacao de) uma comunidade.
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Como comunidade singular fundada pelo principio da igualdade de singulares, a
educacdo - ou, antes, o aprender - pode ser a cada vez diverso e, em todo caso, estara a
cada vez exposto a tarefa de responder por e, nessa medida, decidir o seu sentido.
Assim, sdo multiplas e sempre imprevisiveis (e em ultima instancia incompreensiveis®)
as possibilidades de constituicdo “concreta” do aprender. A tais possibilidades, a tal
singularidade sdo possiveis, claro, multiplas identidades e diferencas - mas ela(s) ndo
se reduz(em) a estas. A singularidade se define justamente por ser o que escapa a
definicdo e, assim, é puro possivel. O seu signo talvez seja justo o poder de surpreender
- 0 que é também a possibilidade de ndo surpreender (o que, dependendo do que se

espera, pode ser ainda mais surpreendente...).

Assim, protocolos, métodos, procedimentos, instituicdes’ que pressupdem a
constituicao de diferencas (hierarquicas, funcionais, etc.) por meio de identidades fixas,
fundadas em predicacbes abstratas e definitivas (o aluno é isso e faz isso e isso; o
professor é aquilo e faz aquilo outro; o contetido é X, y, z) e em calculos, enfim, tudo que
compde o controle do processo de transmissdo de contetidos entre desiguais tende, se
ndo a trabalhar contra a singularidade, ao menos a se mostrar incapaz de leva-la em
conta sendo “negativamente”, como obstaculo a ser eliminado. A esse respeito, o minimo
se pode dizer da singularidade é que ela - para falar com Badiou - se subtrai e/ou
atravessa diagonalmente os controles, crescendo nos seus intersticios como uma flor no
asfalto. Isso quando nao se rebela e subverte desde dentro os mecanismos de seguranca,
seja como sintoma nas pequenas rebelides mais ou menos conscientes de professores
ou, mais comumente, de alunos (os desvios de comportamento, os déficits de atencao),
seja como reivindicacao explicita de liberdade. De um jeito ou de outro, uma pedagogia
que se queira da singularidade nao se conforma ao e com uma pedagogia do controle e

da seguranca; ao responder, a cada vez, pela tarefa de decidir o que é aprender, ela é

6A0 menos enquanto a compreens3o tem a ver com predica¢éo. Talvez o discurso préprio a singularidade —
ou um deles — seja ndo o predicativo, mas o narrativo. Ver abaixo, nota 10.

Creio que um dos grandes problemas de uma pedagogia (e de uma politica) da singularidade é: como instituir
isso? E possivel produzir protocolos organizativos praticos a partir de algo que, por definicdo, escapa a
predicacdo? Se toda predicagdo supGe abstragdo e se toda instituicdo supde predicagdo, o ponto é: é possivel
uma instituicdo sem abstra¢do? Uma instituicdo cujo principio, em ultima instancia, nega ela mesma? Uma
instituicdo, pois, cujo principio a sabota enquanto instituicdo — cujo principio é, pois, a autosabotagem?
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uma pedagogia do risco® - “risco” cujo outro nome, o nome filoséfico, é pensamento.

Como o mais comum e o que nos faz iguais ou nos perfaz igualmente (nao obstante a e
através da possivel diferenca absoluta); como o que nos faz “todos”, a singularidade é
universal. Vimos que o saber também é universal, e o é na medida em que é impessoal,
em que é constituido de juizos que definem e determinam conteddos precisamente na
medida em que abstraem do que é singular. Ora, na singularidade estd em jogo justo o
que ha de mais “pessoal e intransferivel”, aquilo de que nenhum de nés pode passar sem,
de que nao se pode, existencialmente, em ultima instancia, abstrair Assim, a
singularidade, por definicdo, jamais pode ser definida por nenhum predicado
(especifico, cabal). Mas ela tampouco é o Deus da teologia negativa, a quem pensamos
pelanegacao de predicados. Ela nao refuta os predicados, mas tampouco se reduz a eles;
ela os atravessa e se subtrai a eles. Nesse sentido preciso, a singularidade é indiferente

aos predicados a que, ndo obstante, ela (“generosamente”) da lugar.

Ora, se o saber é constituido de predicados abstratos, determinativos e definitérios que
constatam/produzem identidades e diferencas (mais ou menos estanques)?, a
singularidade comeca ali mesmo onde o saber acaba - ou, como dizem alguns, o singular
é o que “faz furo” no saber (ha quem va mais longe e diga que esse momento do furo no
saber é justamente o que se pode chamar propriamente de verdade). Que a
singularidade esteja no limite - ou, mesmo, além do limite - do saber, ndo quer dizer
que ela nao pode ser pensada. Seguindo uma antiga tradicao, pode-se dizer mesmo que
o pensamento surge justo ali onde o saber (prévio) nos abandona, e algo nos causa

espanto (espanto que é ainda maior, diz Aristételes, quando voltamos ao (auténtico)

8Ver GALLO, Silvio. Pedagogia do risco.

°Dai o problem3o que é “saber” que discurso pode dar conta da singularidade, que “seméantica” suporta a
singularidade. Aqui, eu tento me confiar a uma espécie de “descricdo do como do fenémeno”, do espaco
mesmo que ele abre aos conteldos, mas sem identificar-se ela mesmo a contetdos ou se diferenciar de outras
fendbmenos por semelhante identificagdo. Em outras palavras, a figura da singularidade aqui em jogo
implicitamente talvez seja sobretudo a matéria. Ai talvez esteja uma insuficiéncia da caracterizagdo — e o fato
de que a diferenca do existir seja a de que ele experimenta a singularidade como tarefa, e ndo propriamente
a de que ele “é” singular. Em todo caso, a “esséncia” de um singular ndo estd dada pelos predicados do
conceito de singularidade em geral, mas pelo como da instanciacdo da “forma” da singularidade. Um bom
candidato para um discurso da singularidade me parece ser a narrativa enquanto existencial. Os didlogos de
Platdo podem ser exemplares de/quanto a isso.
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saber desde (ess)a experiéncial?). Por sinal, o pensamento ja tinha aparecido quando

dissemos que a singularidade esta exposta ao risco por responder por si.

No lugar do principio da desigualdade o da igualdade; no lugar da transmissdo a
comunidade; no lugar do controle o risco; no lugar do saber o pensamento - esses
elementos delimitariam, em linhas gerais, o quadro onde buscar uma pedagogia da
singularidade. Nesse sentido, esta seria uma pedagogia que se arrisca a criar uma
comunidade singular de pensamento, fundada na igualdade de quem responde pelo
laco de aprendizado que “da liga” a essa comunidade. E nesse horizonte que ela
procuraria, na medida do possivel, contribuir para a eterna invenc¢ao da democracia - e,

nisso, para a eterna invenc¢ao da vida como (bem) comum.

4.1. Dentre os muitos problemas que se pode ver no que ficou dito, um dos que pode
aparecer de maneira mais imediata: “ok, tudo muito bonito (ou nem tanto), mas como
aplicar isso em sala de aula?” E uma questio justa, mas nio se pode tentar respondé-la
de pronto sem fazer algumas consideracdes sobre o horizonte desde o qual ela fala, ou
costuma falar. Com efeito, se ao final de uma critica a estrutura do modelo tradicional
de educacdo oferecéssemos um método pronto, com uma série de definicdes sobre
como fazer e o que fazer na sala de aula, estariamos abrindo mao, uma vez mais, do risco

pelo controle.

Por outro lado, devemos tentar ndo cair na ma compreensao oposta: em nome de uma
pretensa singularidade entendida como a de ménadas ndo comunicantes ou de atomos
isolados em seu mundo, alegar que “cada caso é um caso” e que “vale tudo”, sendo ocioso
pensar algo que possa servir ndo s6 para a experiéncia propria, mas para a “do outro”.
Ora, se é verdade que a singularidade nos distancia tanto quanto nos aproxima; se é
verdade que ela é o que temos de mais comum (ainda que isso seja uma tarefa e ndo
uma “determinac¢do”), entdo dela ndo se segue (necessariamente) um isolamento - pelo
contrario: ela parece prescrever se nao a necessidade, ao menos a possibilidade de ter

em comum, de comun-icar experiéncias e pensamentos (e, diga-se de passagem, nessa

10Cf, ARISTOTELES. Metafisica. |, 983a10 ss. A moda kantiana, poderiamos dizer que, se o saber é do
fendmeno, a singularidade é da ordem do noumeno.
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comunicacdo mesma forjar um (outro) ambito singular da vida em comum).

Nesse sentido, arriscaria dizer que a uma pedagogia da singularidade nao
necessariamente é vedada a producao de métodos, nem tampouco ela esta condenada
a proceder ao acaso; o ponto é que ela desloca a questdo. Nao se trata de ou método ou
acaso, mas de como, a cada vez, “localizar” a singularidade e organizar o aprender a
partir desta (de cada um dos envolvidos, da situagdo mesma) - organizagdo esta que
pode passar por método e/ou acaso, pelo vasto campo entre os dois, ou por algo fora
deles. O importante é o cuidado com a orientacdo pelo singular, orientacdo que
prescreve antes uma tarefa de pensamento a ser cumprida como pratica pedagogica do
que uma féormula “tedrica” a ser aplicada na “pratica”. Em outras palavras, trata-se de
apostar em uma ndo cisdo entre “teoria” e “pratica” (cisdo na qual o pensamento

costuma ser posto do lado da primeira), em uma horizontalidade em que os impasses

de uma reclamam a outra e vice-versa - e o pensamento € o que circula entre as duas.

Para tentar esclarecer a coisa - ou torna-la mais palpavel e, assim, propriamente
singular -, tentemos analisar dois exemplos extremos, correlatos de certa maneira ao
binémio método-acaso ou, caso queiramos ser mais precisos, ao bind6mio “método
controlado” e “método que conta com o acaso” - a saber, a aula expositiva e a aula

interativa/dialégica.

Mas nao sem antes outra adverténcia: ao aceitar semelhante caminho, aceita-se uma
(outra) limitacao do horizonte da pergunta que ora discutimos, a saber, o fato de que o
espaco em que se desenvolverd a educacao seguird sendo a “sala de aula”. Ora, uma
pedagogia da singularidade tera que enfrentar as questdes que envolvem a eleicdo e a
predominancia deste espaco como lugar em que costuma se concentrar o processo
educacional. Seja como for, esta (ainda) é o espaco em que o tal processo costuma se
dar. Nesse sentido, convém pensar nesse e a partir desse espago, a0 menos se apostamos
que nele o aprender possa ter lugar; que nele ha um espago para a “acdo direta” e
“revolucionaria”; que nele, em todo caso, se desenrolam batalhas importantes da
“guerrilha cotidiana” pela conquista e invencao de ambitos de democracia e de dialogo

e, nisso, de pensamento. Isso posto, vamos aos exemplos.
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Por “aula expositiva” entendemos aquela aula em que professor se ndo exclusivamente,
ao menos predominantemente fala e o aluno escuta. As “aulas magistrais”, tradicionais
nas universidades europeias, talvez sejam um exemplo extremo desse procedimento
didatico: as aulas sdo escritas sob a forma de “palestras” pelo docente e lidas (de uma
catedra) para os estudantes, que no geral se limitam a tomar notas do que foi ditol1.
Todavia, ndo é necessario que ndo haja didlogo entre mestre e aluno: a nota
caracteristica fundamental aqui é, ainda que o aluno possa vez ou outra ter voz na aula,

o vetor principal desta parte do mestre e vai em dire¢do ao discipulo.

Pois bem: esse tipo de aula pode muito bem servir ao modelo tradicional de educacao
(e de fato tem servido). Com efeito, a ideia de transmissdo impessoal de contetdos pode
ser posta em pratica ai de maneira literal: o professor verte seu saber diretamente nos
ouvidos dos seus alunos, que o armazenam na sua cabeca e/ou nos seus cadernos. Os
recursos técnicos que sdo colocados em jogo ai (do velho “cuspe-e-giz” as lousas
eletronicas) ndo sao mais que facilitadores para uma tarefa que permanece sempre a
mesma. (Por sinal, o fato de que o professor - sobretudo nas aulas magistrais ou nos
cursinhos pré-vestibulares - fique de pé em uma catedra acima dos estudantes parece
a expressao fisica, a moda de um comentario jocoso, da disposicao material necessaria

para que o saber seja transmitido, como o liquido pelo fio, de um recipiente a outro)

Contudo, ndo me parece necessario que seja assim. Em vez de um professor que
transmite contetidos impessoais (e, nessa medida, indiferentes a quem esta em jogo na
aprendizagem), é possivel que a aula expositiva seja um lugar em que um mestre pensa
ou, ao menos, expoe seu pensar. Nesse caso, ndo se trataria da transmissdo de um
conteddo em que quem o transmite ndo esta implicado, mas um falar que procura por
em questao aquilo mesmo de que se fala, de modo que quem esta jogo no processo de
aprendizado (quem fala e quem escuta, que ndo necessariamente se confundem com
professor e aluno) esteja ai, a cada vez, implicado. Em uma licdo desse tipo, o mestre,

mais do que transmitir um conteddo pronto, procura mostrar, ou mesmo encenar, de

1PINHEIRO, Ulysses. As aporias da diddtica em Deleuze (inédito)
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maneira exemplar, o processo mesmo do pensamento, que funda todo e qualquer saber.

“Acompanhar a aula”, nesse caso, significa poder repetir em si, a seu modo préprio (e,
por isso, possivelmente diferente), o mesmo processo que esta ali em jogo. Assim,
“acompanhar a aula” seria a tarefa comum a mestre e aluno - cabe aos dois e a cada um,
a cada vez, repetir em si, de modo possivelmente diferente, o pensamento mesmo. Nesse
sentido, pode ocorrer aqui um dialogo radical entre mestre e discipulo, mesmo que eles
ndo digam uma palavra um ao outro - “radical”, porque nele cada um, a sua maneira,

compartilha do que esta na raiz de qualquer aprendizado, a saber, o pensar.

Ora, essa repeticdo diferente do mesmo, esse apresentar-se de algo ndo pela sua
definicdo estatica mas pela proposicao (problematica) de uma sua imagem, ndo é senao
a estrutura de uma das figuras da singularidadel?, a saber, o exemplo. Este é um “caso”
rigoroso de singularidade universal: trata-se de uma realizagdo possivel de um
universal (exemplo é sempre exemplo de alguma coisa) que, justo por ser “uma”, ser
“possivel” e ser “realizacdo”, por mais completa e perfeita que seja, ndo se reduz ao
universal, mas o apresenta a distancia, escapando dele esse minimo de nada que faz com
que eles ndo se confundam mas sejam o mesmo - apresentando-o, pois, de maneira
problemdtica, como questdo (a um exemplo sempre esta ligada a questao de em que

medida ele é exemplo de...).

E nesse sentido que um mestre exemplar nio é quem transmite um contetido de ha
muito sabido, ou que tem uma conduta segundo certos principios morais, ou ainda
aquele que segue a risca a/uma ética profissional, mas quem deixa agir sobre si a coisa
mesma de que fala e exibe isso, fazendo, pois, no sentido mais rigoroso, aquilo que diz!3.
Por tudo isso, poderiamos chamar esse modo de levar a cabo uma aula expositiva (ou,

mais amplamente, toda aula centrada nesse procedimento) de diddtica do exemplo.

12Cf. AGAMBEN, Giorgio. A comunidade que vem. Tradugdo de Antdnio Guerreiro. Lisboa: Editorial Presenca,
1993. p. 15 ss.

3Nesse sentido, apropriando-nos de Badiou, poderiamos dizer que mestre é aquele que (literalmente) da
corpo a uma Verdade. Talvez esteja ai também o lugar para interpretar a frase de Guimaraes Rosa: “Mestre
ndo é quem ensina, mas quem de repente aprende”.
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Aposto que se cada um de nds olhar com cuidado para os mestres (ou os amigos) que
tivemos podera esbarrar com ocasides em que uma tal didatica teve lugar. Limito-me a
mencionar onde ela talvez possa ser encontrada na filosofia: nas aulas de Heidegger, tal
como descritas por seus alunos, em especial Hannah Arendt e Hans-Georg Gadamer; na
“concepc¢ao musical de curso” que parecia nortear as licdes de Deleuze, cujo semblante,
de inicio, era o de uma perfeita “aula magistral”, mas cujo movimento pretendia ser o
mesmo de uma musica: como esta, um tal curso ndo se interrompe, mas precisa ser
escutado em sua inteireza, em todos os seus movimentos, para ser propriamente
apreciado enquanto tall4. Ou ainda, para voltar ao comeco, nos didlogos de Platdo, que
encenam incessantemente a maestria exemplar de Sécrates (mas ndo apenas de

Sécrates).

Vejamos agora o modelo de aula que, ao menos a primeira vista, se mostraria como o
oposto do modelo expositivo: a aula interativa/dialégica. O vetor da aula aqui se
inverteria: iria, de preferéncia ou em casos (nao) raros exclusivamente, do aluno ao
professor. E provavel que todos ja tenham participado de algo do género: os alunos em
geral sdo colocados em circulo e o préprio professor se coloca como “mais um” desse
circulo; este lanca um tema de discussdo (normalmente polémico ou “do momento”, ou
ambas as coisas) e todos tém direito a voz e opinido; ao professor cabe mediar a
discussao, concedendo a palavra a quem quer falar; por vezes, cabe a ele, ao final da
aula, fazer um balango do debate, sintetizando as opinides apresentadas e, se for o caso,

expondo as conclusdes que se pode retirar dai.

Parece mais dificil fazé-lo (e concebé-lo), mas também aqui é possivel imaginar uma
aula cujo principal objetivo é a transmissdo de um saber. A discussdo pode ser
conduzida de tal maneira que o aluno seja levado a absorver um contetido que o
professor pretende passar, seja nessa aula mesma, seja, como é mais comum, numa aula
(expositiva) posterior ou anterior. Neste ultimo caso, a discussao serve nao raro como
instrumento para mobilizar a aten¢do do aluno para a importancia do contetdo e/ou

diagnosticar o que a turma “ja sabe” (quando a aula em que este é exposto vem depois

14pINHEIRO, Ulysses. Ibidem.
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da discussdo) ou como instrumento para verificar a absor¢do adequada deste, mediante
sua aplicacdo “pratica” (quando a aula vem antes). Seja como for, uma aula desse tipo,
embora mais exposta ao acaso, raramente se confia inteiramente a este, mas assegura

seus resultados ao ser concebida no interior de um plano prévio maior.

Por outro lado, ao contar com a (possivel) participacdo e a “opinido” de cada um, a aula
dialégica/interativa parece enquanto tal, em alguma medida, contar com a
singularidade. Mas isso pode ser uma ilusao: ndo raro, as opinides servem apenas para
encastelar cada pessoa em suas idiossincrasias sempre ja constituidas e prevenir o
individuo de se expor ao que outro como outro (o préoximo) tem a dizer. Dessa maneira,
0 que haveria em “comum” entre os que estdo em uma aula desse tipo é sua idéntica

reivindicacdo do direito de “ter uma opinido” - e nada mais.

Ora, a impessoalidade de um tal lago social tende a impedir a constitui¢do (ou o vir a
luz) da singularidade que parece estar em jogo ai, antes de mais nada: a singularidade
da situacdo comum de aprendizado. Nesse sentido, me parece que a questado é procurar
caminhos para que todos e cada um respondam, enquanto tais, pela constituicao

singular de uma comunidade de aprendizado de pensamento. Mas como fazer isso?

Vejo pelo menos dois caminhos. O primeiro deles seria o de correr o risco de estruturar
o curso totalmente a partir do que os alunos querem - ou do que eles querem para
aquela comunidade em que caem, muitas vezes, sem querer. As aulas dialégicas seriam
entdo usadas como uma espécie de aproximacao a si de cada um dos participantes, de
modo a tornar claro o que interessa e o que pode interessar, a cada vez, a todos - e assim
ir formulando um programa de estudos e atividades por cuja peculiaridade todos e cada
um, na medida do possivel, tenham que responder ou estejam dispostos a responder.
Um tal projeto livre e arriscado, na medida em que conta com o querer préprio e o
querer do outro, e gira em torno do (im)possivel encontro dos dois, poderia ser

chamada de uma diddtica do desejo.

0 segundo seria o de trazer para a conversa um terceiro, ausente, mas de modo a

“incitar” a que cada um, (a principio) segundo o que faz, pode e quer da vida, possa falar
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desde ele - tendo o professor, na medida do possivel, o lugar de mais um entre os alunos.
Esse terceiro - que pode ser um texto, um filme, um quadro, etc. - seria a “coisa” comum
desde a qual, a cada vez, e em torno dos testemunhos e narrativas acerca dela, o
aprendizado de todos e de cada um se estruturaria. Por se estruturar em torno de um
outro que (sempre) falta, talvez pudéssemos chamar esse procedimento de diddtica da

auséncia.

Mais uma vez, se cada um olhar para sua histdéria com cuidado, apostaria que ndo ha um
que nao tenha aprendido algo seja através do desejo (do outro), seja através da sua
auséncia. O desejo, por sinal, ou uma de suas formas, esta inscrito na propria palavra
filosofia - sobretudo se esta se faz pelo didlogo com amigos. E o que precisam ser os
fil6sofos da tradicao se ndo (amigos) ausentes, a quem incessantemente dirigimos a
questdo (no fundo dirigida a n6s mesmos): o que vocé quer (dizer)? Ademais, se a
filosofia (a0 menos na medida em que questiona explicitamente sua singularidade)
comeca com Platdo, ela come¢a com uma dupla auséncia, que da o que pensar: a
auséncia de escritos de Sécrates e a auséncia de Platdo quando encena, nos seus

escritos, conversas do mestre.

Nao custa assinalar que esses dois caminhos didaticos ndo se excluem — nem tampouco
excluem o aprendizado através do exemplo. Por certo eles também ndo pretendem
limitar outros tantos caminhos possiveis, que sao tantos quanto os nomes proprios que
existem no mundo. Além disso, no esforco (necessario) de delimitar com clareza uma
possibilidade em um tempo limitado, talvez seja impossivel fugir a abstracao, e por
certo muita coisa ficou de fora - nesse caso, sobretudo as dificuldades e os fracassos
quase que inerentes a todas essas tentativas didaticas. Por tudo isso, e muito mais, o que

foi dito aqui é questionavel.

Mas o fracasso e o limite ndo sdo apenas negativos: sem fracasso, sem algo que emperra
no correr comum das coisas, ndo ha pensamento; e sem limite, o pensamento ndo ganha
uma cara propria e tende a perder-se num mar de possibilidades indiferentes. Por isso,
espero que o ficou dito aqui seja questionavel sobretudo em outro sentido: no sentido

de dar o que pensar.
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