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ABERTURA

O Livro “Filosofias e Educagdo: Provocagoes para o pensamento” retine uma série
de textos, em sua maioria de professores da Faculdade de Filosofia da Universidade
Federal do Pard. Participa ainda no esforco para a juncdao desses trabalhos o grupo
Paideia, da mesma Instituicdo, sob a coordenacdo do Professor Dr. Damido Oliveira.
Tal grupo vem desenvolvendo estudos e pesquisas, de modo especifico, com a Filoso-
tia da Educacao, integrando nao s6 a graduacao e a pds-graduacao em Filosofia, mas
também o Programa de Pés-graduacao em Educacdo da mesma Instituicdo. A coleta-
nea ainda abre didlogos com colegas de outras Universidades Brasileiras que fazem
conversacoes com a Filosofia e a Educacao, como forma de desenvolver intercAmbios
entre seus grupos de trabalhos, favorecendo trocas e ampliando redes de pesquisas no

Brasil e na regido Norte.

Os textos sdo ligados a projetos de pesquisas em desenvolvimento e/ou con-
cluidos, e os pesquisadores discorrem diretamente com seus problemas de pesquisas
de maneira ampliada. No agrupamento desses trabalhos, importante notar o plura-
lismo tedrico-filoséfico que esta presente; porém, cada autor, a partir de seu campo
de interesse, volta-se para a educagao, mas remetendo ao horizonte da filosofia que,
em suas raizes historicas, interroga a educacdo sobre seus pressupostos formativos,
culturais, valorativos, éticos, morais, demandando questdes praticas, mas também no
que se passa como formagao no/pelo pensamento. Filosofia e Educagao nascem nessa

relacdo muatua e interessada no humano, no formativo, na politica e na ética.

Os textos atravessam o pensamento filoséfico de Rousseau, de Kant, de Es-
pinosa, de Arendt, de Nietzsche, de Deleuze, de Adorno, de Walter Benjamin, de
Habermas e Dussel, passando pelo problema da formacdo, da cultura, da educacao,
da politica e de outros modos de existéncias formativas. Assim, podemos afirmar que
0s autores nao estao interessados em pensar a educagdo por seus dominios metodols-
gicos, didaticos, instrumentais, ao contrario, a educagdo é posta rigorosamente como

um problema em sua inscricao filosofica.

Assim, a filosofia tecida pelos argumentos dos autores desta coletdnea nao
aparece como fundamento para a educacdo, como um saber externo a ela, cabendo-
-lhe oferecer o reto caminho para as questdes educativas; ao contrério, a Filosofia da
Educacédo tem seus problemas na radicalidade critica que deve exigir a razao, quando
se entende que esse campo disciplinar ndo remete ao fora da Filosofia, mas sua inte-

gragao.

Dessa forma, cada pesquisador, a partir de seus autores, interroga a Educacao

e suas finalidades e promovem um exercicio critico, a0 mesmo tempo em que nos




instrui, como leitores/as, a nao sucumbir a besteira dogmaética do pensamento, e pro-
voca o exercicio da experiéncia filosofica. Podemos encontrar em cada texto o convite
a Educacdo consubstanciada pelo exercicio do pensar para além de meros esquemas
instrumentais e tecnicistas que tanto atravessam o senso comum da Educagdo em seu
chao pratico diério.

Por toda relevancia e pelo rigor que atravessa cada texto, o livro é de
interesse de todos aqueles que fazem de suas praticas educativas e filos6ficas um exer-
cicio de interrogacdo. Ainda ressaltamos que pesquisadores, professores, professoras,
a partir de diferentes interesses disciplinares, podem ler e ou apresentar esses textos
como leituras formativas, filosoficas, pois as reflexdes contidas nesta obra elevam o
pensamento para além de suas configuracdes instrumentais, a favor de um pensamen-

to atento e critico. Desejamos a todos e todas uma boa leitura!

Damiao Bezerra Oliveira

Jorge Alberto Ramos Sarmento
Maria dos Remédios de Brito
Waldir Ferreira de Abreu

Belém, 19 de novembro de 2021.




PREFACIO

Habitamos uma época instigante e desafiadora, mas também, ao que parece,
um tanto perturbadora. Ela se caracteriza por grandes e rapidas mudangas em diver-
sos ambitos da vida pessoal, nas relagdes interpessoais e nas relacdes com o mundo. A
velocidade e as novidades sdo como o prato do dia, do qual nos alimentamos, mas que

também nos tragam e afogam na sua agitagao e ligeireza.

Sofregamente dispomos de tempo para momentos concentrados e demorados
de dedicacdo a um texto desafiador. Preferimos resumos e respostas prontas. Textos
longos, com exposicao e desenvolvimento da argumentacdo, se tornam cansativos e
sdo substituidos por afirmacdes curtas, categdricas e, normalmente, fechadas para o

diélogo.

Esse, no entanto, ndo é o caminho do pensar na filosofia. A filosofia nao se
desenvolve com caricaturas ou noticias. Precisa, para alcancar a maturidade do pensa-
mento, esmerar-se longa e cuidadosamente sobre o objeto que desperta sua curiosida-
de. Esse objeto convoca, por assim dizer, o esforco de compreensdo do pensador e, ao
preco da dedicacdo de muito tempo e energia pessoal, oferece algo precioso de si. Nao
é, portanto, com um olhar apressado e disperso que o investigador consegue arrancar
algo de essencial, profundo e, ao mesmo tempo, simples daquilo que lhe desperta

curiosidade e o chama a compreensao.

Nosso tempo carece de envolvimento e participacdo curiosa, paciente e cora-
josa (e porque ndo dizer amorosa) para acompanhar aquilo que nos interessa até onde
nos é permitido pelas nossas capacidades e circunstancias. Por isso é um desafio o len-
to alargamento e aprofundamento da nossa compreensao, que nos conduz para além
da superficie e estreiteza dos envolvimentos e condigdes normais em que normalmen-

te nos encontramos.

Cartas como as que se seguem nos capitulos desse livro, exigem demora na
meditacdo sobre aquilo que elas noticiam. A leitura dessa coletdnea faz sentir um lon-
go caminho prévio de reiterados processos de assimilagao, acomodacao, construcao e
desconstrucdo por parte dos autores. Os artigos resultam do didlogo interno e do con-
fronto com parceiros de caminho, sejam eles alunos, orientandos, colegas professores
e pesquisadores, além dos grandes autores da histéria passada e presente. Consistem,
no seu conjunto, de uma bela e farta mesa onde se celebra o didlogo e se confraterniza

com as experiéncias vividas na trajetéria académica e pessoal.

O conjunto de missivas que compdem esse livro, e que sdo enderecadas a cada

um que se interesse e ocupe com a reflexao sobre a formagao do ser humano, podem

ser uma poderosa provocagdo e estimulo na faina académica, mas também pessoal




para des(en)cobrir e se aproximar cada vez mais do que é importante para nés e para

nosso tempo.

A primeira carta nos chega através do texto da professora Jovelina Maria Ra-
mos de Souza. Sua investigacao intitulada Platdo e a metifora da educagio pela mousike
mostra como em Platdo, um de nossos pais espirituais, se encontra a discussao da rela-
¢do entre a musica e a filosofia. Assim como naquela se exige o mais perfeito equilibrio
entre a melodia, a harmonia e o ritmo, assim também para o fil6sofo esse é um atributo
essencial em vista da virtude. E, pedagogicamente, a musica atinge de forma mais ra-
pida a alma das criancas, incitando nelas a pratica da virtude que resulta da vivéncia
das exigéncias da aprendizagem e execucao musical. Harmonia é tanto exigéncia para
que se tenha um bom governante, navegador ou educador, quanto para o verdadeiro
tilésofo. No entanto, Platao ndo reivindica que a musica se torne filosofia ou a filosofia
se torne musica. Se trata de que o verdadeiro fil6sofo se torne auténtico intérprete e
representante de um projeto ético, politico e pedagégico que resulta da perfeicao de
uma alma harmonica, que nao se expressa através de sons ruidosos, mas no discurso e

na vivéncia da harmonia representada pela filosofia.

O professor Rafael Estrela Canto, no ensaio Espinosa e a ética como pedagogia,
reproduz o instigante movimento do pensamento de Espinosa e encontra nele critérios
para uma educacdo emancipadora. Mostra como na filosofia (oficial, digamos) tam-
bém ha a tendéncia para a manutengao do estado das coisas. Apresenta Espinosa no
papel de pedagogo que nega submeter-se a um poder externo em nome da liberdade
de pensar, recusando, com isso, tornar a filosofia instrumento do poder oficialmente
estabelecido. Isso resguarda a ética como expressdao da liberdade, tendo a amizade

como horizonte de encontro das pessoas ao invés da hierarquia.

Rousseau passa a ser o interlocutor nos dois didlogos que seguem. Evidencia-
-se a importancia desse filésofo moderno no que se refere a relacdo entre a Filosofia e
a Educacdo. Pedro Paulo Coroa contextualiza a obra do autor e discute o lugar que a
educacdo ocupa dentro da filosofia de Rousseau. Argumenta que ndo é uma posigao
marginal que a educagdo ocupa em relacao a Politica, mas que ela é uma consequéncia
necessaria do processo civilizatério e da associacao entre os seres humanos, da con-
digdo politica da vida. A condicao social do ser humano requisita a educagdo como
processo de humanizagao e socializacao, pois ela é responsavel pela transformagao do
ser natural em cultural. A antropologia que in-forma o pensar de Rousseau tem, para o
autor, um potencial para revolucionar a educagdo ao pressupor “uma nova sociedade,
ou um novo principio para o pacto social”. O educador tem, portanto, um papel cen-

tral na transformacao do ser humano natural em um morador da cultura e da cidade,

afinal, do pacto que unifica as tendéncias instintivas na vontade geral.




O artigo do professor Damido Bezerra Oliveira indaga a possibilidade de uma
relacdo entre a filosofia, a literatura e a educagdo em Rousseau e conecta sua reflexao
as duas famosas teses que afirmam a bondade original do ser humano e a corrupgao
produzida pelas institui¢des sociais. Acompanhando Cassirer, propde que uma “so-
ciedade com individuos bem-educados e sustentada no contrato social podera tornar
possivel a igualdade social e a liberdade politica vinculadas a razdo”. Embora a edu-
cacdo deva acompanhar as forcas e potencialidades individuais, ndo deixara a pessoa
entregue as forcas sociais corrompidas. Poderd, assim, abrir espaco para a cura, para
a reconciliacdo do homem consigo mesmo, de modo que ele possa ser ao invés de pa-

recer.

A professora Silvia Cristina Lima no trabalho intitulado “As experiéncias e
vivéncias como processo formativo: uma reflexdo sobre a segao ‘Da visdo e enigma’ do
Zaratustra de Nietzsche”, procura compreender o conceito de experiéncia/vivéncia,
assim como refletir no contexto da secdo “Da visao e enigma” o modo pelo qual se
dé as experiéncias de Zaratustra em seu processo formativo, com vistas a se tornar o

mestre do eterno retorno.

No trabalho intitulado “A educacdo a partir do pensamento de Arendt”, o
professor Mauro Sérgio Santos da Silva desenvolve uma abordagem sobre a educacao
no pensamento da pensadora Hannah Arendt, onde se destaca a crise da educacao

moderna, contrapondo os ideais da escola nova.

No tema intitulado “Uma educagdo ndo massificadora: entre uma pedagogia
estatutdria e uma pedagogia contratual”, os professores Bruno Gongalves Borges e
Marcio Danelon buscam apresentar uma linha paralela entre a andlise da subjetivida-
de, através da psicanalise e a producdo de uma subjetividade que influencia a pedago-

gia como atividade que ndo se desvincula desse fim.

Os professores Jorge Alberto Ramos Sarmento e Veronica de Aratjo Capelo
entram em didlogo  com diversos pensadores, mas especialmente com os diagnosti-
cos de Adorno e Habermas no que se refere as expectativas de emancipacdo através da
educagdo. Analisam inicialmente o projeto adorniano de emancipagao e nele a nocao
de esclarecimento, passando, em seguida, para a apresentacao do projeto de substitui-
¢do do “paradigma da consciéncia’ pelo da ‘razdo comunicativa’ de Habermas. Nesse
movimento apresentam importantes e instigantes reflexdes sobre alguns aspectos da
vida contempordnea, tais como os desafios da cibercultura, da pés verdade, das fake
news, dos extremismos e da violéncia deles decorrente, da colonizacao do mundo da

vida pela burocracia e racionalizacdo instrumental. O avango dessa racionalidade al-

canca as instituigdes escolares e a educacdo de modo geral através de poderosos meca-




nismos de controle técnico patrocinado pelo poder econdmico, levando a um processo

de mercantilizacdo da educacao.

No ensaio Filosofia temdtica e educagio, o professor Sergio Nunes confronta o
sistema cartesiano com o pensamento sistémico, colocando em didlogo a légica linear
com a ndo linear. Seu intuito é discutir novas maneiras e formas de entender as cién-
cias e o conhecimento, visando a conversa e a sintese entre autores e ideias de tempos
e lugares diferentes, na expectativa de que resulte em conhecimento interdisciplinar.
Isso pressupde o reconhecimento da isomorfia entre os saberes ou entre as ciéncias,
abrindo a possibilidade da interacdo e acdo de um saber sobre o outro, o que ele cha-
ma de Meta- ecologia. Para o autor é importante estabelecer pontos de contato entre as
complexidades, de modo que estudos integradores se tornem essenciais na procura da

compreensdo da realidade.

Waldir Ferreira de Abreu e Alder de Sousa Dias abordam a pedagogia de En-
rique Dussel como génese das pedagogias decoloniais. Apontam as ideias desse au-
tor como distintas do paradigma moderno-colonial, criticas do mondélogo da razao
ocidental moderna e como contribui¢des fundamentais para o desenvolvimento dos
estudos no campo da Filosofia da Educacdo, sobretudo em relagdo aos marcos éticos,
politicos e ontologicos implicados no giro decolonial. Tem em vista uma nova base
para o conhecimento e a irrupcdo de saberes de alteridades antes silenciadas, alteri-
dades essas que, reconhecidas e instituidas como protagonistas, passam a ser fonte de
renovagao e de constru¢do de um novo mundo. A educagao entendida como praxis de
libertacao exige uma conversao ou transformagao das pessoas envolvidas no projeto
de transformacdo do mundo, o que, por sua vez, favorecera atitudes individuais e co-

letivas convergentes, dialogicas e criadoras.

Convido, portanto, a fazermos essa viagem por momentos e lugares de pensa-
mentos distintos, mas ricos em desafios e cheios de esperanga num futuro mais largo
e profundo em termos de vida humanizada. Acolhamos essas missivas que o coletivo
de autores nos endereca e, com calma e serenidade, debrucemo-nos sobre suas mensa-
gens, alimentando nosso intelecto, nosso coragao e nossas maos, de modo a enriquecer

nossos trabalhos de pesquisa e nossas atividades docentes e discentes.

Cezar Luiz Siebt!

1 Professor Associado da Universidade Federal do Pard (UFPA), atuando na graduacdo em Pedagogia e Pés-Graduacao em
Educacdo e Cultura (Campus de Cametd) e na pés-graduacao em Psicologia (PPGP/ UFPA). Possui P6s-doutorado, Doutorado
e Mestrado em Filosofia.

16




CAPITULO 1

PLATAO E A METAFORA DA EDUCACAO
PELA MOUSIKE

Jovelina Maria Ramos de Souza'

DOI: 10.46898 / rfb.9786558893042.1

1 Professora de Filosofia Antiga da Universidade Federal do Para. Coordenadora do POIESIS - Grupo de Pesquisa em Filosofia
Antiga e Recepgdo. Membro da Sociedade Brasileira de Estudos Classicos (SBEC). Vice Presidente da Sociedade Brasileira de

Platonistas (SBP). Atualmente desenvolve Pés-doutorado no Programa de Pés-Graduacéo em Letras: Literatura Comparada, da
Universidade Federal do Ceara.




PLATAO E A METAFORA DA EDUCACAO PELA MOUSIKE

INTRODUCAO

relacdo musica-filosofia perpassa todo o corpus platonicum, no entanto

Anos dialogos Fédon, Fedro e Repuiblica, a reciprocidade das nogdes de mou-

sike e philosophia se encontram melhor definidas. A afinidade entre dois campos de

saberes opostos e complementares parece se estabelecer no mundo grego, a partir da

separacdo entre o dominio da mousike (arte das Musas)' e da poiesis (tfomada no sentido

de producao de coisas com palavras, ou de um discurso com métrica), como defende
Platao na Republica:

Por conseguinte, 6 Glaucén, quando encontrares encomiastas de Homero, a dize-
rem que esse poeta (poietes) foi o educador da Grécia, e que é digno de se tomar por
modelo no que toca a administra¢do e a educagdo humana, para aprender com ele a
regular toda a nossa vida, deves beija-los e sauda-los como sendo as melhores pes-
soas que é possivel, e concordar com eles em que Homero é o maior dos poetas e o
primeiro dos tragedidgrafos, mas reconhecer que, quanto a poesia (poieseos) somente
se devem receber na cidade hinos aos deuses e encomios aos vardes honestos e nada
mais. Se, porém, acolheres a Musa aprazivel na lirica ou na epopéia, governarao a
tua cidade o prazer e a dor, em lugar da lei e do principio que a comunidade consi-
dere, em todas as circunstancias, o melhor. (X 606e-607a)

A ruptura entre mousike e poiesis, certamente induz a célebre oposicdo poe-
sia-filosofia, contudo a questdao nao é tdo simples como se mostra a primeira vista.
O elemento complicador diz respeito ao vasto conjunto de atividades envolvendo a
produgao resultante das Musas, tal como aparece exposto na definicdo de Eros, no
elogio de Agaton, em Banguete 196e: “[...] é um poeta (poietes) o deus, e sabio, tanto
que também a outro ele o faz; qualquer um em todo caso torna-se poeta (poiesin), ‘mes-
mo que antes seja estranho as Musas (mousiken)’?, desde que lhe toque o Amor [...]”
(Banquete 196e). Na concepcao do tragedidgrafo, Eros deixa de ser um mero teceldo de
mitos (mythoplokos) para atingir o estatuto de poietes, um produtor “[...] em toda cria-
cdo artistica (poiesin ten kata mousiken) [...]” (196e) e na “[...] criacdo dos animais todos
(ton zoion poeisin pantos) [...]” (197a). Na condicao de poeta, ele também tece tramas
com palavras, sendo capaz de falar belamente do bem e do belo na sua aparéncia, mas
a exemplo das musas que “[...] a Hesiodo o belo canto ensinaram” (Teogonia v. 22)3, é

capaz de redirecionar seu discurso, para a ordem do que é o bem e o belo em si mesmo.

1 Chantraine (1997, p. 716) delimita que a mousike envolve musica e poesia, cultura, filosofia.

2 Nanota 92, de sua traducao do Banquete, José Cavalcante de Souza mostra que Platao recepciona o Fr. 663 Nauck2, da Estenobeia
de Euripides.

3 Na Teogonia 26-28, as Musas revelam a Hesiodo, a duplicidade de seus discursos, mostrando se capacitadas a dizer, sejam
mentiras semelhante a verdade, sejam verdades:

Pastores rusticos, infAmias vis, ventres somente,
sabemos muitas coisas enganosas falar semelhante a genuinas (idmen pseudea polla legein etymoisin homoia),
e sabemos, quando queremos, verdades proclamar (idmen d’ eut’ ethelomen alethea gerysasthai).
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OS SENTIDOS DA MOUSIKE

A nogao de mousike permite a inclusdo de areas distintas, mas ao mesmo tem-
po complementares entre si, como a poesia, adancga, a ginéstica, o teatro, o canto coral,
o ritmo, a harmonia, os instrumentos musicais, enfim, todos os elementos que cons-
tituissem alguma sonoridade, pois conforme aponta Souza (2003, p. 154), “a palavra
‘Mousike” significa ndo apenas miusica, mas todas as formas de expressao artistica que
tinham por finalidade a criagdo da beleza”. O autor retoma Jamblico para mostrar
que Pitagoras foi o primeiro a conceber a musica como um método psicoterapéutico,
em razdo de o cultivo ao belo som (a harmonia das notas musicais) e a bela forma (o
circulo e seu ideal de perfeicao para os gregos), serem fatores fundamentais no pro-
cesso de educagao pela musica. Discorrendo sobre o poder catartico da musica, Dodds
(2002, p. 86) destaca que além dos pitagoricos e dos peripatéticos, Platdo e Teofrasto
valorizavam o caréter psicagdgico da musica. Para os pensadores gregos e romanos,
a musica é considerada salutar no processo de cura de distarbios fisicos (desmaios,
dores cidticas, epilepsia), mas também de disttrbios mentais (estados de ansiedade,

depressao, histeria).

Literalmente, mousike representa a arte das nove Musas*, que presidiam nao
apenas os coros e os hinos, mas também “o pensamento em todas as suas formas: elo-
qliéncia, persuasdo, sabedoria, histéria, matemaéticas, astronomia” (GRIMAL, 2000, p.
319). Cerqueira (2017, p. 5) destaca que a mousike € um elemento de distingdo entre o
humano e o animal, por envolver atividades intelectuais e artisticas, e envolvia

[...] tudo o0 que compunha a educacdo do homem distinto: harmonia intelectual, vida
moral e elegancia. Referia-se a formagdo do carater e do espirito como um todo,
ao passo que a gymnastike cabia a formacao do corpo, a garantia da virilidade e da
combatividade.

Como se pode observar, a educagdo musical comportava uma gama varia-
da de técnicas, com a capacidade de causar efeitos nocivos ou benéficos na estrutura
psiquica, dependendo do arranjo das notas musicais. O contraponto entre a boa e a
ma harmonia, encontra-se diretamente relacionado a distingdo entre o agir justo e o
injusto. A nocdo de harmonia voltada para o campo da acdo, resulta de um aprendi-
zado pela mousike, que compreendia uma espécie de “formagdo humanista global”
(CERQUEIRA, 2017, p. 5). Na paideia musical dos gregos do século IV a.C., as nog¢des
de ritmo, canto e harmonia sdo essenciais para a manutencao da justa medida da alma.

Conforme ressalta o ateniense a Clinias, em Leis 668b, aqueles que se propdem atingir

4 Filhas de Zeus e Mnemosine, as Musas habitavam a Piéria, proximo ao Olimpo (Tessélia) e o monte Hélicon (Bedcia), mas
estavam sempre no Olimpo com os deuses. Habitavam também o monte Parnaso (Fécida), onde faziam parte do cortejo de Apolo.
Para Hesiodo, as Musas eram nove e cada uma delas relacionava-se a uma arte: Clio (histéria, representada com livros ou rolo),
Euterpe (musica, representada com flauta), Talia (comédia, representada com mascara teatral comica), Melpomene (tragédia,
representada com madscara teatral tragica), Terpsicore (danca e canto, representada com lira), Erato (poesia amorosa, representada
declamando ou com citara), Polimnia (hinos, poesia lirica, representada em atitude de meditacdo), Urania (astronomia,
representada com globo e compasso) e Caliope (epopéia e eloqiiéncia, representada com estiletes e tabuinha). Platao, em Epigrama
IX 823, concebe uma décima Musa, Safo de Lesbos.
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o mais belo canto e a mais bela musica, ndo devem cultivar “[...] a Musa mais agrada-

vel, porém a mais correta [...]".

No livro II das Leis de Platao, a nocao de retidao encontra-se associada a de
vida justa. No processo de formagao musical, a composigdo de uma boa mitsica deve
reunir justeza e beleza, fatores capazes de conduzir a pratica de uma vida justa e pra-
zerosa, apesar da dificuldade em se ensinar e colocar em pratica, como prevé o ate-
niense (669b-c):

Nao desanimemos de falar da dificuldade de estudar a mtsica. Como é a mais elo-
giada das imitagdes, de todas é a que exige de nossa parte maior dose de circuns-
peccao; o erro, nesse dominio, é particularmente prejudicial, por levar-nos a adotar
maus costumes, o que é, alids, dificil de perceber, visto serem os poetas, como cria-
dores, muito inferiores as Musas.

O contraponto estabelecido entre a mousike produzida pelas Musas e a do pro-
dutor humano, o poietes, antepde a precisdo com que as Musas integram a melodia, a
harmonia e o ritmo, sem a necessidade de introduzirem na sua musica, os artificios
utilizados pelos poetas, como as adaptacdes grosseiras e muitas vezes sem sentido, de
palavras, melodias, harmonias e ritmos, misturando-os aleatoriamente, por ndo domi-
narem com rigor os recursos empregados na técnica de composicdo musical, cujo re-
sultado termina gerando dissonancia e ndo a harmonia necessaria para executar uma

bela misica, estendendo seus efeitos benéficos a estrutura psiquica.

Dada a multiplicidade de habilidades e saberes envolvidos no dominio das
Musas, mousike tanto pode ser entendida, em um sentido mais especifico, como musi-
ca, mas também em um sentido mais amplo e similar ao de tekhne, o de arte em geral:

No conceito de mousike achava-se compreendido um conjunto de atividades bem
diversas, ainda quando todas elas se integraram em uma tnica manifestacao; o ter-
mo misica incluia, sobretudo, a poesia, assim como também a danca e a ginéstica.
Uma educacao de cunho aristocrético exigia, pois, o aprendizado da lira, do canto
e da poesia, assim como da danga e ginastica. (FUBINI®, 1990, p. 31 apud TOMAS,
1997, p. 39)

No contexto da filosofia platonica, as no¢des de mousike e tekhne encontram-se
associadas, delimitando um campo mais especifico de competéncia, o da técnica mu-
sical (PLACES, 1989, p. 353), tal como se observa no elogio de Eriximaco, em Bangquete
187a-b:

[...] Ora, é grande absurdo dizer que uma harmonia (harmonian) esta discordando ou
resulta do que ainda esta discordando. Mas talvez o que ele queira dizer era o se-
guinte, que do agudo e do grave, antes discordantes e posteriormente combinados,
ela resultou gracas a arte musical (tes mousikes tekhnes) [...]

A passagem em questdo, inegavelmente, remete a DK 22 B 51, o conhecido

fragmento de Heréaclito sobre a harmonia de forcas ocultas e contrérias entre si®, sus-

5 FUBINI, Enrico. La estética musical desde la Antigiiedad hasta el siglo XX. Trad. C. G. Pérez de Aranda. Madrid: Alianza, 1990.

6 O fragmento DK 22 B 51 Refutacdes IX 9, atribuido a Hipélito, é o conhecido argumento da harmonia dos contrarios: “Nao
compreendem como o divergente consigo mesmo concorda; harmonia de tensdes contrérias, como de arco e lira”
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tentado na metéfora do arco e da lira. No contexto da imagem, a lira representa a
unidade que comporta as cordas e o arco que as sustenta, cujo movimento das cordas
tensionadas em direcao oposta ao arco, proporciona um acorde harmonico. Nesse sen-
tido, a harmonia é proveniente da tensao provocada pelos sucessivos movimentos das
cordas da lira sustentadas sobre o arco, em sentidos opostos entre si. Trata-se, pois,
de encontrar na unidade, a lira, aquilo que lhe é diferente e, contudo, préprio dela, a

emissao do som, por meio dos acordes musicais.

No Banquete (187b-c), o personagem Eriximaco retoma o argumento heracli-

tiano, de modo a criticar que a harmonia seja instaurada a partir da desarmonia, pois
[...] a harmonia é consonancia (symphonian), consonancia é uma certa combinagao
(homologia) - e combinacdo de discordantes (diapheromenon), enquanto discordam, é
impossivel, e inversamente, o que discorda e ndo combina é impossivel harmonizar
- assim como também o ritmo, que resulta do rapido e do lento, antes dissociados e
depois combinados.

E impossivel ndo se perceber, no discurso de Eriximaco sobre a consonancia e
dissonancia, a recepgao do Fr. DK 22 B 8 ARISTOTELES Etica a Nicomaco VIII 2 1115b4:
“Heré&clito (dizendo que) o contrdrio (antixou) é convergente (sympheron) e dos diver-
gentes (diapheronton) nasce a mais bela harmonia (kallisten harmonian), e tudo segundo
a discordia (erin)”. Na proposigdo de Eriximaco, a harmonia é o componente concilia-
dor da mousike, em virtude de sua potencialidade de promover a concérdia em meio a
discoérdia. O bom compositor deve dominar a arte de combinar harmonicamente entre
si os elementos que compdem a lira, produzindo o mais belo som. A harmonia, pensa-
da como unidade, retine com retidao os elementos distintos entre si (as cordas, o arco),
que compdem o todo (a lira). Na metéafora heraclitiana do arco e da lira, a representa-
¢do da harmonia dos contrarios, se mostra no arranjo adequado das notas musicais.
Deste modo, a harmonia se mostra como a reunido dos diversos tons de uma escala
musical, cuja unidade serd encontrada na diversidade de sons e ndo na repeticao ad

infinitum de uma tnica nota musical.

A possibilidade de transformar cada corda em uma nota musical, é que se
permite buscar a alteridade em um objeto que a primeira vista é similar, quando se
desconhece os principios elementares da teoria musical, mas cabe ao compositor fixar
ajusta harmonia das cordas, de modo a que o musico emita o mais belo som de seu ins-
trumento, que ndo deve estar dissonante dos outros instrumentos. A educacao musical
proporciona o equilibrio do psiquismo, levando aquele que é por ela ensinado, agir de
forma correta, como se pode perceber na afirmacdo de Eriximaco, de que a combinacao
entre harmonia, melodia e ritmo, “[...] é a musica quem estabelece, suscitando amor

(erota) e concordia (homonoian) entre uns e outros [...]" (187c), se ensinada por um bom

educador.
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Na realidade, a passagem acima citada compde uma cadeia de metadiscursos, a co-
megar pela evidente alusdo aos versos 223-226 da Teogonia de Hesiodo, nos quais sdao

apresentados a genealogia da Noite, iniciada no v. 211:

Também pariu Indignacado, desgraga aos humanos mortais,
a ruinosa Noite; depois pariu Farsa e Amor (Philoteta)
e a destrutiva Velhice, e pariu Disputa (Eris) &nimo-potente.

E a odiosa Disputa pariu o aflitivo Labor [...]

Mas o trecho do elogio de Eriximaco em questdo, também remete ao Sobre a
Natureza, de Empédocles (DK 31 B 17 SIMPLICIO Fisica 157), que por sua vez parece
resgatar tanto a memoria do canto de Hesiodo, como a recepcao de Heraclito na com-

posicao do poema:

[...] Mas vai, do mito escuta; pois estudo aumenta o peito.
Pois como ja antes disse, revelando o alcance do mito,
duplas (coisas) direi: pois ora um foi crescido a ser um s6
de muitos, ora de novo partiu-se a ser muitos de um sé,

. fogo e dgua e terra, e de ar a infinita altura,

o Odio (Neikos) funesto fora deles, de peso igual em toda parte,
a Amizade (Philoteti) dentro deles, igual em comprimento e largura;
contempla-a co’a mente, e com os olhos ndo te sentes pasmo;
ela entre mortais se considera implantada, em seus membros,
por ela pensam (coisas) de amor e obras ajustadas fazem,
de Alegria chamando-a pelo nome, e de Afrodite.

Ela por entre eles se enrolando néo a viu nenhum
mortal; mas tu ouve do discurso (logos) a sequéncia nao
enganosa (ouk apatelon) |...]

No seu discurso sobre o mito hesiédico do nascimento de Amor e Discordia,
Empédocles incorpora a no¢do de movimento de Heréclito para mostrar que o prin-
cipio fundador de todas a coisas (arkhé), ultrapassa a esferas dos elementos fisicos:
agua, terra, fogo e ar. Os quatro elementos sdo eternos, imutaveis e predispostos a
mudanga, no entanto nao sao responsaveis pelo seu préoprio movimento, necessitando
de um elemento catalisador capaz de impulsiona-los de forma satisfatéria, Empédo-
cles encontra esse impulso em dois principios ndo materiais, a Amizade e o Odio, o
primeiro, principio de associagdo, e o segundo, de dissociagdo’. Retornando ao elogio
de Eriximaco, vé-se que, a mousike “[...] no tocante a harmonia e ao ritmo, é a ciéncia
dos fendmenos amorosos (erotikon episteme) [...]” (187c), sendo o amor um principio
de concoérdia, é natural que se possa reconhecer os sinais do amor, na composicao de

uma harmonia e de um ritmo, que inspirem as boas a¢des. A base da educa¢do musical

7 Observe-se como Empédocles reforca tal aspecto, em dois fragmentos abaixo destacados:
Isto de mortais membros (é) bem visivel volume: ora por amizade convergidos em um todo os membros, estes ganharam corpo,
a vida florescendo em ora de novo por malignas Querelas dispersados, erram eles a parte cada um na ressaca da vida [...] DK 31

B 20 SIMPLICIO Fisica 1124 9

[...] Em 6dio diferidas de forma e a parte todas volvem,

mas convergem na amizade e umas as outras se desejam [...]
DK 31 B 21 SIMPLICIO Fisica 159 13
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proposta por Platdo, é centrada na ideia de justa medida, base da teoria hipocrética dos

humores, em que a satde do corpo e da alma, depende do equilibrio dos humores.
A MOUSIKE EM PLATAO

Platao amplia ainda mais o sentido da nocao de mousike estendendo-a a filo-
sofia. No desenvolvimento do mito das cigarras, no Fedro, o filésofo ressalta o papel
da cigarra como uma guardid, que apds a morte segue ao encontro da Musa a qual
honrou em vida, para lhes contar quem presta homenagens a elas aqui na terra. Na
delimitacdo das honras prestadas a cada uma das Musas por seus respectivos adeptos,
interessa-me particularmente a descricao dos aliados da primogénita delas, Caliope, a
que sabe persuadir por ter o dom de “falar bem” e sua sucessora, Urania:

[...] A mais velha porém, Caliope, e a que vem depois dela, Urania, os que elas anun-
ciam sdo aqueles que passam a vida a filosofar (philosophiai) e que honram a musica
(mousiken) das duas; pois sdo elas que, sendo sobre o céu e os discursos divinos e
humanos, emitem a mais bela voz [...] (259d)

A analogia estabelecida por Platdo entre a cigarra e o filésofo, nesse ponto do
mito, delimita o papel de ambos como eternos vigilantes da alma dos cidadaos, como
na Repuiblica, mas permite também se pensar o philosophos sob outro registro, o de phi-
lomousos, amante da arte das Musas, talvez pelo fato de que “o dom das musas (ou
um de seus dons) é o poder da fala verdadeira” (DODDS, 2002, p. 87). Fato inconteste
em Homero, a se pensar em Iliada 11 484: “Dizei-me agora, 6 Musas, que no Olimpo
tendes vossas moradas - / pois sois deusas, estais presentes e todas as coisas sabeis,
/ ao passo que a noés chega apenas a fama e nada sabemos -”, contudo Hesiodo ndo
compartilha da mesma certeza e da as Musas, a capacidade de dizer verdades, mas

também a de dissimular, quando lhes é conveniente. (Teogonia v. 26-28)

No Fedro, Platao recepciona a antiga tradicao sobre a possessdo divina® sendo
as Musas as poténcias responsaveis pelo processo de transmissao do conhecimento.
Para Aréas (2005, p. 5), na teoria platonica do delirio divino, o filésofo faz uma rea-
propriacdo critica do passado, e “essa reapropriagdo toma a forma de uma anélise que
permite transpor o passado e problematizar diferentemente o presente”. A imagem
das Musas como transmissoras de um saber de natureza divina, se contrapde com os
saberes e as habilidades humanas. A critica platonica ao papel do poeta como educa-
dor da cidade, é centrada no seguinte aspecto, o poeta é alguém desprovido de um

saber que lhe é préprio, assim como a poesia ndo se encontra situada no registro de

8 Em 265a, Socrates associa o amor a um tipo de loucura, mostrando a Fedro, que ha dois tipos de loucura, a humana e a divina.
Retomando o debate anterior sobre as espécies de loucura (244a-257a), ele resume em linhas gerais os tipos de loucura divina
(265b): “Da divina, por sua vez, distinguimos quatro partes atribuidas a quatro deuses: a inspiracao profética (mantiken) de Apolo,
ainiciatica (telestiken) de Dioniso, a poética (poietiken) das Musas, e a quarta - que dissemos ser a mais excelente -, a loucura erética
(erotiken manian) de Afrodite e Eros”.
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uma técnica, estando o poeta na condicao de intérprete das Musas, que representam o

terceiro tipo de possessdo divina (245a):

E uma terceira é a loucura e possessao (katohokhe te kai mania) que provém das
Musas, ao se apoderar de uma alma delicada e pura, despertando-a e transportando-a
por transportes baquico (ekbakkheyousa) a celebrar em odes e outro tipo de poesia, os
intmeros feitos dos antigos ordenando, a educar (paideiuei) seus descendentes. Aquele
que se apresentar, por sua vez, as portas da poesia sem a loucura das Musas (aneu ma-
nias Mouson), como que convencido de ser um poeta unicamente pela arte (ek tekhnes
ikanos poietes), ndo chegard a termo, e a poesia (poiesis) composta por quem estd no
bom senso (sophronountos) é ofuscada (ephanisthe) por aquela do tomado de loucura

(mainomenon).

Dodds (2002, p.88) reitera que até o séc. V a.C. ndo havia entre os gregos a
nocao de poeta inspirado, mas o fato de Platao tratar da questdao em dialogos como
Banquete, Fedro, Ion e Leis, ndo permite que se lhe atribua a autoria do uso, mas a De-
mocrito, o primeiro a associar o poeta a um enthousiastes: “Um poeta (poietes), tudo que
ele escreve com entusiasmo (enthousiasmou) e sopro sagrado (hierou pneumatos), € sem
davida, belo (kala)...” (DK 68 B 18 CLEMENTE DE ALEXANDRIA Tapecarias VI 168).
Na perspectiva pedagogica platonica, na questdao do delirio, se antepdem duas formas
de saberes, o divino, da qual o poeta é o porta-voz e o humano, especificidade do fil6-
sofo. No livro IV das Leis (719¢), o ateniense fala do poeta inspirado pelas Musas, nos
seguintes moldes:

Conta-nos antiga tradicdo (palaios mythos), legislador, repetida por nds e aceita por
todos, que o poeta se instala no tripé das Musas ndo é senhor da razdo (ouk emphron),
mas, & maneira de uma fonte, deixa correr livremente o que lhe vem ao espirito; e,
por isso mesmo que sua arte ndo passa de imitacdo (tes tekhnes ouses mimeseos), sem-
pre que ele representa homens de sentimentos contraditérios entre si, vé-se forcado
a contradizer-se, sem saber qual das proposicdes é verdadeira.

O poeta, por ndo ter a autoria de seu canto, representa a seu modo, o que lhe
é repassado pela Musa. No contexto platdonico, na educacao pela filosofia, o mito deve
superar a funcdo de revelar o sagrado, e se mostrar mais efetivamente como um dis-
curso capaz de sustentar, em sua narrativa, o modelo de agdes centradas na justa medi-
da. Para Platdo, a harmonia é um principio regulador do psiquismo, com isso se pode
pensar o discurso do filésofo sobre a educagao pela mousike, como metéfora para tratar
do justo, do agradavel, do bem e do belo, pressupostos capazes de gerar uma vida
justa e sa (ton hosion kai dikaion bion) (Leis 663b). A vida justa implica em discernimento
e retiddo, para manter a justeza na acdo e no raciocinio, estes elementos devem ser
mantidos integrados entre si, caso contrario, o justo e o injusto podem ser confundi-
dos, por tomarem a aparéncia um do outro. Nessa troca equivoca de imagem, ao se ver

projetado no justo, o injusto pode considerar atrativo e ndo se incomodar em se passar
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pelo outro que nao é ele (o justo), enquanto o justo deve julgar a troca de identidade,
inadequada e nociva, pois ao se ver confundido com o injusto, teme que seu proposito
de se deixar guiar pela prética de uma vida sensata e boa seja questionado, embora seu

discurso e suas acdes sejam guiados pela Musa sensata e aprazivel.

O resgate da imagem do fil6sofo, como alguém que venera as Musas, também
se mostra presente na Repuiblica, e com as mesmas restricdes do Fedro, a de os guardides
da cidade dirigirem sua atencdo apenas para “[...] a verdadeira Musa, a da dialéctica
e da filosofia [...]” (VIII 548b). No Fedro, a analogia entre o fil6sofo e a cigarra, possi-
bilita pensa-lo sob o registro de alguém inteiramente absorto no seu canto; enquanto
no Fédon (68c), se encontra na condigdo de alguém que cultiva a temperanga (sophrosy-
ne) e consegue “[...] refrear o impeto das paixdes (epithymias) [...]”, por viver “[...] no
amor da sabedoria (philosophiai)”, diferentemente do philosomatos, o amante do corpo.
Uma representagao similar serd encontrada na oposigao entre o filésofo e o sofista na
Repuiblica, em que o fil6sofo é definido como o amante do espetdculo da verdade e das

formas, enquanto seu opositor, o sofista, ama o espetaculo das artes e das aparéncias.

Na anedota do Teeteto, a imagem do fil6sofo é a de alguém distraido com as
coisas a sua volta, como Tales que caiu no poco, por encontra-se preocupado em buscar
o saber (174a-c). Na Repuiblica, também se encontra a distingdo entre o prazer voltado
para as sensagdes e o prazer direcionado para a intelecgao, visto ser o fil6sofo, alguém
“[...] desejoso de sabedoria, nao de uma parte sim e de outra nao, mas na sua totalida-
de” (475b). Os verdadeiros fil6sofos sao amantes do “[...] espetaculo da verdade [...]”
(475e), e nao de sua aparéncia, sendo os tinicos capazes de “[...] amar a natureza do

7

belo em si” e “[...] de o contemplar na sua esséncia [...]” (476b), e ndo apenas se dei-
xando encantar, como os amantes das audigdes e dos espetaculos, com as belas vozes,
cores e formas. Amar a beleza em si é contemplar e participar da forma da beleza, tra-
zendo inscrita em si a sua presenca. No projeto pedagégico de Platdo, a reconfiguracao

do olhar, possibilita o justo discernimento entre o belo real do belo aparente.

No ambito do livro VI da Repiiblica, o homem perfeito, o homem belo e bom
(kalon te kagathon), do qual o filésofo passa a ser a representacdo, “[...] tem uma dis-
posicao natural para lutar pelo Ser, e ndo se detém em cada um dos muitos aspectos
particulares que existem na aparéncia [...]” (490a-b). Amante da razdo e da verdade,
o natural fil6sofo ndo aceita ser confundido com aqueles que se assemelham a ele,
pelo fato de os discursos terem o poder de gerar encantamento e corromper a estrutu-
ra psiquica, utilizando-se de uma metafora, a imagem do navio (487e-489c), Sécrates

vai estabelecer uma analogia entre o governante e o fil6sofo (489a): “Nao me parece

- prossegui eu - que seja necessario examinares a fundo o quadro, para veres que se
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assemelha as relagdes das cidades, com os verdadeiros fildsofos; mas compreendes o

que quero dizer”

A metéafora mostra justamente que ambos sao considerados intteis, seus con-
tendores ndo possuem a devida percepcao de sua propria falta de preparagao, se con-
siderando capazes seja de dominar a tekhne da navegacdo, em se tratando dos ma-
rinheiros aspirantes a comandantes da embarcacao, seja de dominar o logos, em se
tratando dos falsos fil6sofos. Socrates utiliza a metafora da navegacao, justamente
para demonstrar que apenas o psiquismo bem governado pode atingir o grau correto
de discernimento, hipétese descartada pelos detratores da filosofia (489¢c-d):

Por estes motivos e nestas condigdes, nao é facil, por conseguinte, que a melhor das
ocupagdes (to beltiston epitedeuma) seja apreciada por aqueles que exercem activida-
des opostas a ela. Mas a acusacdo maior e mais violenta que fazem a filosofia é de
longe a que lhe vem através dos que afirmam dedicar-se a estes estudos, e, acerca
dos quais declaras que o detractor da filosofia proclama que é perverso a maioria
dos que a ela se dedicam, e que os mais equilibrados sao uns intiteis (hoi de epieikes-

tatoi akhrestoi) — coisa em que concordei contigo que era verdadeira. Nao é assim?
A metéfora nautica é uma das tantas imagens usadas por Platdo para tratar do
bom ordenamento da alma. Nelas, aparece a contraposigao entre o filésofo e o nao-fi-
l6sofo, que representam a contenda entre um psiquismo harmonico, que retne em si,
“[...] a boa qualidade do discurso, da harmonia, da graga e do ritmo [...]” (400d-e), que
dependem da boa qualidade do caréter de seu portador, o tinico a executar “[...] o pre-
ladio da aria que temos de aprender [...]” (532d), para executar a dialética, considerada

a mais bela harmonia, por tornar a alma harmonica e sensata.
A HARMONIA E O HARMONICO

A harmonia, metafora utilizada para tratar do agir do bom governante, do bom
navegador e do bom educador, é um atributo especifico da agdo do verdadeiro fil6so-
fo, por ser a base de sustentacdo de todo agir sensato. Na analogia entre a harmonia e
a desarmonia da alma e das notas musicais, aqueles que agem desregradamente, con-
sideram insensato e descabido, que o filésofo centre seu discurso e sua acao na justa
medida, considerando o fazer filos6fico uma inutilidade, e ignorando que a exemplo
do bom musico que desenvolve com equilibrio a técnica musical, o filésofo é o tinico a
atingir o grau de perfeicao de uma alma harmonica, pelo fato de reunir em si, os prin-
cipios identificadores de uma natureza filosofica: verdade (aletheia), justica (dikaiosyne),

coragem (andreia) e temperancga (sophrosyne).

Retornando ao cerne da questdo da educacado pela mousike, interessa-me deli-
mitar o Fédon como o didlogo, em que a relacdo musica-filosofia mais se estreita e se
fortalece, em razao de nele, a defini¢do da atividade produtiva do filésofo ser identifi-

cada a mousike. No entanto, o atributo ndo permite a classificacdo de Platao como um
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mousikos tradicional, pois embora se mostre embevecido pela arte das Musas, a ponto
de supostamente ter dedicado o Fr. IX 506, da Antologia Palatina, a Safo: “Nove sdo as
Musas, dizem alguns. Quanta negligéncia!/ Eis aqui a décima: Safo de Lesbos”. No
entanto, pratica um tipo especifico de mousike, como se pode antever na revelagdo de
Socrates (61a):

[...] tal como se estimulam os atletas de corrida (pensava), assim também o sonho me
estimula a prosseguir nesse mesmo género de atividade que pratico, ou seja a musi-
ca (mousiken), visto que a filosofia (philosohias) é a mais alta forma de musica (megistes
mousikes) e outra ndo era, justamente, a minha ocupacao (emou de touto prattontos) [...]

A filosofia ¢, para o fil6sofo, a auténtica e verdadeira forma de musica, por
ser a Uinica a conter na sua composicdo, uma linguagem e um método proprios dela.
Somente a musica suprema, como o sonho de Socrates ja advertira: “Socrates, compde,
pratica a arte das Musas (mousiken poiei kai ergazou)!” (60e) serd capaz de criar argu-
mentos e ndo meras ficgdes como fazem os produtores de mitos (mythologikos) (61b).
Outro aspecto a ser ressaltado no projeto ético-politico-pedagogico de Platao, diz res-
peito a justa medida, metafora introduzida no discurso platonico, a partir da nogao de
harmonia, transportada de seu uso originario, na musica, para a filosofia. No dialogo
Protagoras, o personagem Socrates critica o modelo educacional proposto pelo sofista
Protagoras, e defende que a educacao tradicional, gindstica para o corpo e musica para
a alma, ainda é eficiente para que a sensatez se instaure na alma das criancas, e elas se
esforcem em assemelhar suas agdes a dos homens sensatos, das narrativas dos poetas
(326a-b):

[...] Da mesma forma, os mestres de citara se empenham em promover a sensatez
(sophrosynes) nos jovens para que nao sejam malévolos em nada; e, depois de apren-
derem a tocar citara, é o momento de lhes ensinar (didaskousi) os poemas de outros
bons poetas, os liricos, sincronizando-os com os sons do instrumento. Eles obrigam
as almas das criangas a se habituarem aos ritmos e as harmonias, a fim de que elas
sejam mais déceis e, uma vez bem ritmadas e harmonizadas, sejam benéficas (khresi-
moi) em suas palavras e acdes; pois a vida do homem, como um todo, carece de bom
ritmo (eurythmias) e de boa harmonia (euarmostias) [...]

Os argumentos do Protigoras, assim como os do Fédon, reforcam a classica que-
rela entre poesia e filosofia, resgatada por Platao, sobretudo na Repuiblica, didlogo no
qual retoma alguns dos elementos que compdem o que os gregos da época compreen-
dem por mousike, incorporando-os a seu sistema filoséfico, porém com o nitido propé-
sito de mostrar que eles ndo sao mais suficientes na paideia de uma sociedade, em que
os valores vém sendo constantemente postos em questdo. Platdo apresenta a filosofia
como uma alternativa a tradicional educacdo grega, que envolvia o uso conjunto da
poesia, da musica, do teatro e da danca, no sentido de formar um bom cidadao. No

livro III, o objetivo de Socrates é fixar o que se deve e como se deve dizer na arte das

Musas (mousike), as coisas relativas aos discursos e as fabulas (398b):
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[...] Mas, para nés, ficariamos com um poeta (poietei) e um narrador de histérias (my-
thologoi) mais austero e menos aprazivel, tendo em conta a sua utilidade (ophelias),
a fim de que ele imite (mimoito) para nés a fala do homem de bem (ta legomena legoi
tas ekeinois) [...]

A prosa filoséfica, o método discursivo inventado por Platdo, se situa entre a
ordem do logos pseudes e a do logos alethes, nele se observa com precisdo o processo de
transicdo de uma metéafora poética para uma metafora filoséfica, no caso especifico
do debate aqui desenvolvido, o transporte da nocao de harmonia, da mdsica, para
a filosofia. A delimitagdo do campo de atuagdo da mousike mostra-se imprescindivel
para Platao, por permitir contrapor entre si, dois polos de saberes, ao mesmo tempo
antagonicos e afins entre si, a mousike tradicional, marcada pelo uso de imagens e pela
profusdo de sons, acordes, ritmos, palavras, harmonia, e a mousike filosofica, sem a
articulacdo de sons, contudo compreendendo o uso de palavras, que empregadas na
justa medida sdo capazes de gerar uma praxis sensata, por estar centrada em um logos
reflexivo e harmonico, conforme apresentado no Cirmides (170b-c):

Mas, como pode ele saber (gignoskei) por intermédio desse conhecimento (epistemei)
aquilo que ele sabe? Realmente, ele aprende a conhecer o que é por intermédio da
medicina, ndo da temperanca; o que é harmonia, por intermédio da musica, ndo da
temperanca (fo d” harmonikon mousikei all’ou sophrosynei); aprende a arte das constru-
¢des por intermédio da arquitetura, ndo da temperanca, e assim com tudo o mais,
nao é verdade? Ora, se a temperanca é simplesmente o conhecimento do conheci-
mento, de que modo essa pessoa podera saber por seu intermédio que conhece o que
é sdo ou a arte de construir?

Na tessitura dos didlogos platonicos, o filésofo ndo esconde que a concepgao
originaria dos vocabulos harmoénico (harmonikos) e harmonia (harmonia), é resgatada
da arte da musica (mousike). Platao realiza o transporte entre o sentido primeiro das
palavras, associando a nogdo de harmonia a de sophrosyne, para representar a reti-
dao das acdes. Introduzida no vocabulério da filosofia, no didlogo Laques, a harmonia
passa a identificar a consondncia (symphonia) entre as palavras e as agdes (193d-e), no
entanto, assevera Socrates a Nicias, apenas o musico (mousikos) que é harmonico (har-
monikos), consegue atingir a harmonia mais perfeita, que ndo é a musical, mas “ [...]
a harmonia de sua prépria vida, estando sempre em consonancia suas palavras com

seus atos [...]” (188d).

Na educacdo pela musica, a distingao entre o harmonikos, o que domina a téc-
nica de composicdo, e o mousikos, aquele que se restringe a pratica instrumental, se da
pelo grau de compreensdo dos elementos que compreendem o campo da teoria musi-
cal. No Fedro (268d-e), aparece o mesmo jogo linguistico do Cirmides e do Laques, com
as expressoes harmonico e harmonia:

Mas creio que ndo o insultariam de modo rude. Pelo contrario, assim como um mu-
sico (mousikos), se por acaso encontrar um homem que pretenda ser competente em
harmonia (oiomenoi harmonikoi), pois de fato sabe fazer uma corda soar aguda ou
grave, ndo o trataria de forma rude - “O tolo, és um insano!” -, e justamente por ser
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um musico, falaria com gentileza - “O excelente homem, quem quer ser competente
em harmonia (harmonikon), por certo, é preciso saber disso, mas isso ndo evita que
de harmonia (harmonias) bem pouco ou nada entenda quem tem a tua disposigdo;
pois sabes o que precisa ser apreendido antes da harmonia (harmonias), mas ndo os
elementos da harmonia (harmonika).

Na passagem do Fedro em questao, Platdo alterna o uso de harmonia e har-
monico, mas o que a primeira vista pode parecer excessivo, na realidade é o recurso
encontrado pelo filésofo para contrapor duas habilidades distintas de um mousikos,
alguém dotado pela miusica, contrapondo a competéncia em harmonia (harmonikos)
do “musico-compositor”, que o torna habilitado a reunir de modo consonante, em
uma melodia (melos), “[...] as palavras, a harmonia, e o ritmo” (Republica 111 398d); com
a técnica musical do “musico-intérprete”, que embora nao possua os mesmos domi-
nios do musico “harmoénico”, consegue interpretar as harmonias de uma composicao,
pois apesar de desconhecer como foram produzidos os acordes e ndo dominar a teoria
musical na sua totalidade, todavia é dotado de uma tekhne musical, que lhe possibilita

reproduzir os sons, mesmo sem conhecer os elementos que compdem a harmonia.

Consciente da fungao da mousike na formagao dos gregos, Platao ndo ignora
o efeito da arte das Musas na alma do ouvinte, retomando a nocdo de harmonia, no
Fédon, sob o signo da “alma-harmonia”, em que a alma é apresentada como a combi-
nacao e a mistura de varios elementos corpéreos (quente e frio, seco e imido) de forma
conveniente e proporcional:

[...] E portanto, se a alma é na realidade uma espécie de harmonia, temos entao que,
quando o corpo se distende ou se relaxa em excesso, por efeito de doencas e de
quaisquer outros males, a alma nao tarda, apesar de sumamente divina, a ficar ani-
quilada, tal como essas outras harmonias, que encontramos nos sons e nas demais
obras dos artifices [...] (86¢)

Sem a justa proporcdo, a alma ndo entra em harmonia, nem assume o coman-
do dos elementos de que se compde (93a). A mais perfeita harmonia, é a resultante
de uma alma harmoénica, que atinge o maior grau de harmonizagao, por reunir em si,

”

“[...] sabedoria e virtude [...]” (93b), elementos responsaveis para se levar “[...] uma
vida ordenada e corajosa” (Republica III 400a). A verdadeira harmonia é a da mtsica
inaudivel, cujo logos comporta o ethos do homem corajoso e temperante. Em fungao do
ethos instituido para a paideia pela musica, é mais conveniente a adaptagao do ritmo e
da harmonia a palavra, e ndo o contrario, pois “o modo de expressao e a palavra [...]
dependem do carater da alma” (III 400d). A musica deve guardar as proporgdes equi-
valentes entre a harmonia das notas musicais e as da alma, pois

a funcdo da musica, acima de tudo, era buscar o equilibrio da alma, assim como
produzir um conjunto harmoénico de conhecimentos. Para os gregos, os conceitos de
concorddncia e proporgao constituiam a base de todas as manifestacdes, éticas, esté-
ticas e intelectuais, e a musica por si s6 agregava todos esses principios. As formas
de expressdo ritmicas, melddicas e poéticas, eram determinadas por normas que
pudessem conduzir o individuo a esséncia desses principios. (NASSER, 1997, p. 242)
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Os principios inerentes a educacao musical, para Platao, seriam éticos. Dai a
exigéncia de uma sincronia e de um equilibrio entre as notas musicais, pois sua harmo-
nia influencia e modifica o espirito do ouvinte. Sob o efeito da influéncia de Damon,
o fil6sofo estabelece a relacdo entre o éthos individual e o éthos da musica, relacio to-
talmente admissivel, porque sustentada a partir da nocao de nomos, empregada pelos
gregos em dois sentidos, seja para identificar as melodias tradicionais, seja para de-
terminar as leis morais, sociais e politicas da polis. Estabelecendo-se a correlacao entre
0s sons musicais e a conduta humana, torna-se mais evidente compreender o sentido
da associacao de Platao, em Republica IlI, de que a boa qualidade da musica depende
intrinsecamente do bom carater de quem a executa, pois somente uma alma bem mo-
delada pode difundir bondade, beleza e sensatez, como defende Sécrates a Glaucon:

Nao é entao por este motivo, 6 Glaucén, que a educacao pela musica é capital, porque
o ritmo e a harmonia penetram mais fundo na alma e afectam-na mais fortemente,
trazendo consigo a perfeicdo, e tornando aquela perfeita, se se tiver sido educado?
E, quando nao, o contrério? E porque aquele que foi educado nela, como devia, sen-
tiria mais agudamente as omissdes e imperfeicdes no trabalho ou na conformacao
natural, e, suportando-as mal, e com razao, honraria as coisas belas, e, acolhendo-as
jubilosamente na sua alma, com elas se alimentaria e tornar-se-ia um homem perfei-

to (kalos te kagathos) [...] (401d-e)

E justamente a preocupagdo com o poder da musica em afetar a alma, que leva
Platdo a propor o controle dos mitos contados e cantados pelos aedos, principalmente
Homero e Hesiodo. Embora reconhega a importancia da educagdo poética na socieda-
de grega, ele teme a capacidades desses cantos de influenciarem diretamente a alma
dos cidadaos. Para ele, o maior risco representado pela forma tradicional de educagao,
¢ justamente a falta de discernimento necessaria da parte das criancas e dos jovens,
para distinguir o certo do errado, o bom do mau, durante a audigdo dos mitos, deixan-
do-se confundir por falsos valores, o que é inadmissivel em uma cidade fundada por
principios éticos. Temendo o efeito das narrativas miticas, se langa ferozmente contra
o mimetes, julgando-o a partir de parametros éticos e ndo estéticos, como podemos ob-
servar na passagem supracitada:

Por conseguinte, temos razdao em nos atirarmos a ele desde ja, e em o colocar em
simetria (antistrophon) com o pintor. De facto, parece-se com ele no que toca a fazer
trabalho de pouca monta em relacdo a verdade; e, no facto de conviver com a outra
parte da alma sem ser a melhor, nisto também se assemelha a ele. E assim teremos
desde ja razao para ndo o recebermos numa cidade que vai ser bem governada, por-
que desperta aquela parte da alma e a sustenta, e, fortalecendo-a, deita a perder a
razao, tal como acontece num Estado, quando alguém torna poderosos os malvados
e lhes entrega a soberania, ao passo que destruiu os melhores. Da mesma maneira,
afirmaremos que também o poeta imitador instaura na alma de cada individuo um
mau governo, lisonjeando a parte irracional, que ndo distingue entre o que é maior
e o que é menor, mas julga, acerca das mesmas coisas, ora que sao grandes, ora que
sdo pequenos, que estd sempre a forjar fantasias, a uma enorme distancia da verda-
de. (605a-c)
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A inversao realizada por Platao, no modelo educacional grego, sustenta-se no
reconhecimento de que a musica atinge mais rapidamente a alma das criancgas e incita
nos seus espiritos a pratica da virtude.

Por isso, a formagao musical era um requisito basico na educagdo de qualquer cida-
dao livre, pois caberia a ela direcionar a conduta moral, social e politica de cada in-
dividuo, para cumprir adequadamente seu papel junto ao estado. A musica deveria
exaltar as boas qualidades no individuo e ao mesmo tempo suscitar o significado de
ordem, dignidade, capacidade de decisdes rapidas, além do equilibrio, simplicidade
e temperanca. (NASSER, 1997, p. 241-242)

No livro III da Repziblica, ciente dos efeitos benéficos da musica para a alma do
homem e da cidade, o fil6sofo ndo hesita em colocéd-la na base da educagao, seguida
posteriormente da gindstica. A prioridade se justifica ainda, pelo fato de ela induzir o
homem a agdo. Sob o influxo das boas e belas harmonias, 0 homem eleva o seu espirito,
ja sob o impulso das maés, ele o enfraquece, tornando-se “[...] irritavel, colérico e cheio
de mau humor” (411c). O efeito nocivo é reforcado, pela pratica exclusiva da ginastica,
tornando o homem “[...] débil, surdo e cego [...]” (411d), pois

uma pessoa assim torna-se inimigo da razdo (misologos) e das Musas (amousos), e ja
nao se serve de palavras para persuadir; leva a cabo todas as suas empresas pela vio-
léncia e pela rudeza, como um animal selvagem, e vive na ignorancia e na inaptidao,
sem ritmo nem graciosidade. (411d-e)

O aperfeicoamento da estrutura psiquica é resultante do exercicio constante e
equilibrado da musica seguida da ginastica, contudo o aprendizado s6 serd frutifero
se houver uma correta aplicacdo das novas praticas pedagogicas. Quando Platdo rei-
vindica uma mousike filoséfica, por exemplo, nao esta propondo que a musica se torne
tilosofia, ou o seu contrério, a filosofia se torne musica, mas apenas tenta encontrar
um meio termo para colocar em agdo o seu projeto ético, politico, pedagodgico para a
cidade, encontrando na filosofia um espago privilegiado para a musica se mostrar em

toda sua plenitude.
O PHILOSOPHOS COMO PHILOMOUSOS

No livro V da Republica, Scrates propde que para a musica refletir os princi-
pios do belo, seus produtores ndo devem agir como os amantes das audicoes (philekooi)
e os amantes dos espetaculos (philotheamones), deixando-se encantar meramente pelas
“[...] belas vozes, cores e formas e todas as obras feitas com tais elementos, embora o
seu espirito seja incapaz de discernir e de amar a natureza do belo em si” (476b), pois
o amante dos sons (philekoos), das artes (philotekhnos) e dos espetaculos (philotheamon),
o sofista, guarda certa semelhanca (hormoios) com o filésofo, sem na verdade o ser, por

lhe faltar o desejo (epithymia) e o amor (eros) imanentes a um contemplador das belas

formas.
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A julgar pela digressdo acerca do nome do deus que é musico, Apolo, no Crd-
tilo, a relacdo intrinseca entre mousike e philosophia se firma justamente sobre a nocao
de desejo (eros). Da analise dos varios sentidos etimol6égicos do nome de Apolo, decli-
na-se para o vocabulo mousike, do seguinte modo: “[...] Quanto as “‘Musas’ (Mousai) e
a musica (mousiken) em geral, aparentemente terdo recebido o seu nome de mosthai, e
da investigagdo (zetheseos) e da filosofia (philosophias) [...]” (406a). Reforcando o sentido
etimologico de philosophos, como o amante da sabedoria, a demonstracdo do Critilo
releva a importancia, j4 apontada na Repuiblica, da aspiracdo e do desejo inerente ao
filésofo, ndo a um tipo comum de mousike, mas a filoséfica, como ja previra o sonho de

Sécrates, no Fédon.

O verdadeiro philomousos, o philosophos, possui a propensdo inata para apreciar
o belo em si, ndo desviando jamais suas composigdes, como fazem os poetas, daquilo
que “[...] a cidade considera justo (dikaia), belo (kala) e bom (agatha) [...]"” (Leis VII 801c-
d). Somente seguindo os principios estabelecidos para a cidade regida pelo ideal de
justica, ele se tornard alguém que aspira ao saber (philosophos) e ao belo (philokalos). No
relato sobre a encarnagao das almas, no Fedro, Socrates mostra que a lei de Adrasteia
prevé que a primeira geracdo da alma que perdeu sua asa, “[...] vai para o sémen de
um homem destinado a amar o saber (philosophou), ou a amar o belo (philokalou), ou
de um homem devoto as Musas (mousikou) e as coisas do amor (erotikou) [...] (248d).
A imagem mostra a sintonia entre o fil6sofo e o poeta/miusico, que se da por meio
do amor ao belo e as coisas concernentes ao amor. O diferencial se d4 por meio do
redirecionamento do amor do fil6sofo, para o belo de natureza invisivel, como afirma
Diotima a seu jovem aprendiz nos mistérios do amor, o amor é amor “[...] da geragao

e da parturicdo no belo (tes genneseos kai tou tokous en toi kaloi)”. (206e)

Na encenacgao do Bangquete, Socrates retoma a representacao de eros, dada por
Diotima, que destoando da tradicdo, passa a defini-lo como um megas daimon e nao
mais um megas theos. Na mudanca de referéncia, e de modo similar ao Fedro, se esta-
belece a analogia entre eros e o philosophos, devidamente caracterizados como amantes
da beleza:

Com efeito, uma das coisas mais belas (kalliston) é a sabedoria (sophia), e o0 Amor
(Eros) é amor (eros) pelo belo (kalon), de modo que é forcoso o Amor ser filésofo
(philosophon) e, sendo filésofo, estar entre o sébio (sophou) e o ignorante (amathous).

(204b)
O philokalos, o amante do belo, ou o philomousos, o amante das Musas, por
direcionar seu desejo para o conhecimento da forma do belo é, para Platao, o autén-
tico intérprete de uma mousike, prodigiosamente executada sem sons musicais, mas

amplamente ruidosa, pois questionadora, reflexiva, discursiva, a quem ele nomeia de

philosophia.
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filosofia de Espinosa pode ser considerada, de certa maneira, uma pe-
dagogia. Do grego, pedagogia significa “aquele que conduz a crianca”:
eram os escravos que levavam pela mao os filhos de seus amos a escola. No prefacio a
Parte I1I da Etica, Espinosa diz que nao pretende explicar todas as verdades que se se-
guem da esséncia de Deus, “mas apenas aquelas que possam nos conduzir, como que

pela mao, ao conhecimento da mente humana e de sua beatitude suprema”.

Muitas vezes apresentada como um livro de metafisica, esquecem os comen-
tadores e filosofos que a obra se chama Etica, palavra que s6 vem a aparecer uma
Unica vez dentro da obra e no inicio da quinta e dltima parte, porém de forma tao
significativa que ndo pode ser ignorada. E com estas palavras que ele abre o prefacio
e a altima parte do livro: “passo, por fim, a outra parte da ética, que trata da maneira,
ou seja, do caminho que conduz a liberdade” (destacado nosso). A expressdao “outra
parte” remete a todas as outras partes anteriores, de modo que em nenhum momento
de toda a obra a ética deixou de ser o seu leitmotiv. Assim, a primeira parte, sobre Deus,
a segunda, sobre A natureza e a origem da mente, a terceira, sobre A origem e a natureza
dos afetos, e a quarta, sobre A servidiao humana ou a for¢a dos afetos sdo todas partes que,
juntamente com a quinta, sobre A poténcia do intelecto ou a liberdade humana, sao etapas
de um mesmo caminho que, comecado o seu percurso a partir de um ponto de partida
verdadeiro, a inteligéncia é capaz de nos guiar através de tudo o que é necessério para

alcancarmos a beatitude ou felicidade. E o nome desse percurso é Etica.

Note-se que Espinosa assume para nés o papel de pedagogo, pois ele se pro-
pOe a explicar quais verdades devem ser conhecidas até a beatitude, mas verdades
essas que nao sao dele, pois a inteligéncia que o ensina e o permite explicé-las, cada
um de nés também a possui. Nao é uma pedagogia escolar, do tipo que um professor
assume uma posigao e o aprendiz outra, é uma pedagogia filoséfica, uma pedagogia
da amizade.

De todas as relacdes humanas, a amizade é a tinica que se distingue de for-
ma excepcional, porque todas as outras envolvem hierarquia: os pais estao acima dos
filhos; o professor, dos estudantes; o governante, dos cidadaos; o patrdo, dos traba-
lhadores etc. E como todas as hierarquias sao sociais, os individuos dentro delas se
relacionam como fungdes e apenas indiretamente como pessoas. Do latim, a palavra
emancipagao significa sair (ex-) de maos que agarram (mancipare), situacao exata do es-
cravo alforriado. Ora, o protétipo de toda relacao hierarquica é a do senhor e do escra-

vo. De um lado aquele que esta acima, que comanda; de outro, o que esta abaixo, que

obedece. Mancipare tem como raiz manus, que significa mao, logo, a crianca conduzida
1 SPINOZA, 2009.
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pelo escravo, que literalmente a leva pela mao, esta sob o jugo daquele. As hierarquias
nao existem sem razao, mas também ndo existe razdo para que sejam eternas. O filho
precisa se emancipar dos pais, caso contrario nunca se tornard plenamente um adulto;
o estudante precisa se emancipar do professor, pois a maturidade intelectual é ser ca-
paz de aprender por si mesmo; pela mesma razao, podemos inferir, o cidadao e o tra-
balhador tornar-se-ao livres quando ndo precisarem mais obedecer o governante para
conviver socialmente em paz e nem obedecer o patrao para ser socialmente produtivo.
Em todos esses casos, superadas as hierarquias, as partes se tornam amigas, quer di-
zer, verdadeiramente iguais. Essa superagdo em todos os casos é necessdria para que
as relacdes se aprofundem, no sentido verdadeiramente humano da palavra, porque
sdo relacdes de pessoa para pessoa, sem desvios, sem mediacdes. A amizade € a tinica

relagdo de fato pessoal, enquanto todas as outras sdo impessoais.

Por isso, apenas a ultima parte da Etica poderia ser dedicada a liberdade,
quando, ap6s termos seguido uma certa ordem necessaria de ideias, finalmente pode-
mos estabelecer uma relacao de igualdade com aquele que nos criou: Deus. Se todas
as verdades se seguem da esséncia de Deus, ele é o nosso pedagogo?, o professor que
nos deixamos conduzir até certo ponto, até o ponto em que nos tornamos livres e a
hierarquia entre criador e criatura se rompe. A Etica de Espinosa é, portanto, uma au-
téntica pedagogia da autonomia e da liberdade, pois é o caminho através do qual nos
libertamos do jugo de Deus. A mesma interpretagao alcancamos a partir da palavra
educagdo, que do latim, significa conduzir (ducere) para fora, além (ex-). O educador
conduz o estudante para fora da escola, logo sua meta ndo pode ser jamais manté-lo
eternamente dentro dela, sendo sequer ele mereceria a alcunha. Da mesma maneira,
valendo-nos da linguagem popular, se somos criaturas e Deus o nosso criador, somos
obras plenas quando nos tornamos os criadores de nossas préprias vidas. A ideia de
plenitude, perfeicao, em Espinosa, ndo tem nada do sentido absoluto com que costu-

mamos emprega-la’.

No periodo helenista da filosofia grega, foi muito difundida a divisao da filo-
sofia em trés partes: logica (ou teoria do conhecimento), fisica (ou filosofia da nature-
za) e ética (ou axiologia da acdo humana). Havia muitas divergéncias quanto a ordem
que deviam ser estudadas e se havia alguma hierarquia entre elas, mas em um ponto
todos os filésofos convergiam: a ética é o coracdo da filosofia. De diferentes maneiras,
epicuristas, estoicos e céticos buscavam a ataraxia ou a tranquilidade da mente. Viver
tranquilamente, quer dizer, livre de todas as perturbagdes criadas pela prépria mente,
era entendido por eles como a tinica e verdadeira liberdade legitima a se aspirar, e
mesmo a propria razao de se filosofar. E a essa mesma liberdade que a Etica de Espi-

2 Mais exatamente, a ideia de Deus, no sentido espinosano, que veremos a seguir.
3 O tnico ser absoluto é Deus, e ndo em sentido ideal, pois, para Espinosa, perfeicéo e realidade significam o mesmo.
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nosa conduz. Em uma outra obra sua, escrita antes da Etica, ele fala disso diretamente

e em tom pessoal.

O Tractatus de intellectus emendatione é uma obra cujo titulo é dificil de traduzir
dadas as suas muitas possibilidades, em especial por causa da tltima palavra. Intellec-
tus pode ser traduzida por intelecto, entendimento ou inteligéncia. As duas primeiras
apresentam um problema comum. Pelo seu uso, elas nos levam a pensar em faculdade,
0 que ndo cabe ao pensamento espinosano, ja inteligéncia parece oferecer menos esse
risco e, por isso, a mim me agrada mais, como também a Livio Teixeira, um de seus
tradutores (Tratado da reforma da inteligéncia). Emendatione significa emendar, corrigir,
curar, consertar, reformar. Como um moével se torna reutilizavel depois de reformado,
um carro depois de ser consertado e uma corda depois de ser emendada, um calculo se
torna certo apos ser corrigido e uma pessoa se torna capaz depois de curada. Como no
uso da nossa lingua as palavras consertar, reformar e emendar estao ligadas a utilida-
de de algo, ndo me parecem as mais apropriadas para traduzir emendatione, na medida

em que a inteligéncia ndo é algo manuseével.

Restando as outras duas possibilidades, também nado considero cura a mais
apropriada, pois, seguindo as palavras de Espinosa: “de que maneira e por qual via,
entretanto deve-se aperfeicoar o intelecto e por qual arte deve-se cuidar do corpo para
que faca corretamente o seu trabalho sdo assuntos que nao cabem aqui. Pois o tltimo
diz respeito a medicina e o primeiro, a légica”. O “aqui” ao qual o texto se refere é a
terceira parte da Etica, a cujo prefacio pertence o trecho reproduzido e cujo assunto é a
poténcia da mente para regular os afetos. Nao é lugar nem para a medicina, nem para a
l6gica. Estando a palavra “cura” muito estreitamente ligada a pratica médica, conside-
ro-a um termo inapropriado, pois ndo apenas a terceira parte da obra nao é lugar para
a medicina como nenhuma parte o ¢, ja que em nenhum momento Espinosa se propde
a tratar do funcionamento saudavel do corpo. Resta apenas “correcao”, que, ligada a
matematica, j nos pde num caminho mais coerente: nao é o subtitulo da Etica justa-
mente Demonstrada a maneira dos geometras? E a 16gica ndo visa, como a matematica,
justamente a producao de raciocinios corretos? Assim, corrige-se a inteligéncia como
se corrige um calculo ou uma demonstragao. Mas este nao é o objetivo da Etica, ele é o
meio para alcancé-lo, ele é a ferramenta. Os raciocinios sdo os meios pelos quais a mente

torna para si as ideias claras e distintas.

No Tratado da corregio da inteligéncia (tradugdo que proponho, apesar de eu nao
ser nenhum latinista), Espinosa faz varias referéncias a inteligéncia como ferramenta

ou instrumento, dentre elas esta: “para provar a verdade e o raciocinio correto, ne-

nhum outro instrumento é necessario sendo a prépria verdade e o raciocinio correto.
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Com efeito, comprovei que o raciocinio é bom, raciocinando bem”*. Como a lente que
precisa ser bem polida para que a imagem fique nitida (o oficio e ganha-pao de Espino-
sa era polir lentes), a inteligéncia precisa raciocinar bem para que as conclusdes sejam
verdadeiras, para que se sigam de fato da verdade. Segundo a mesma analogia, racio-
cinio bom é o que raciocina bem, tal como visao boa é a que enxerga bem, ou seja, a
causa do raciocinio correto ndo é um outro raciocinio, pois, caso o fosse, a inteligéncia
divagaria ao infinito, sempre necessitando de um terceiro raciocinio para comprovar o
segundo, um quarto para o terceiro e assim por diante. A causa do bom raciocinio é o
seu proprio bom funcionamento, e raciocina bem quem parte de uma ideia verdadeira.
Pelo mesmo motivo uma ideia nado é verdadeira porque o seu objeto a comprova, pois
se a ideia dependesse do ideado para ser verdadeira ela ndo seria ferramenta da inte-
ligéncia, mas obra do ideado, o que é absurdo. Pensemos um pouco mais sobre isso,

pois esta é a l6gica ou teoria do conhecimento espinosana.

Se a inteligéncia fosse passiva diante das coisas que ela representa, nenhum ra-
ciocinio existiria, portanto nenhuma ciéncia, nenhum conhecimento, nenhuma teoria’.
O que distingue a mente humana das outras animais é a acdo de por para si objetiva-
mente as coisas na ideia, agdo esta que s6 pode ser propria da mente®. A inteligéncia,
por conseguinte, é a qualidade da mente de ordenar para si as suas ideias e o raciocinio
é a qualidade da inteligéncia de essa ordem ser realizada geneticamente, quer dizer,
da causa para o efeito. O bom raciocinio leva a mente a conhecer as coisas, o raciocinio
ruim leva a mente a se perder em fic¢des. O raciocinio é a ferramenta de corregao da
inteligéncia, que é a qualidade da mente de concatenar as ideias, diferentemente da
imaginagdo, que é a qualidade da mente de representar para si as imagens formadas
nos 6érgaos sensoriais do corpo. E fundamental distinguir o raciocinio da imaginacao.
Ao imaginar, a mente representa para si uma espécie copia das imagens sensoriais
ocasionadas pelo contato do corpo com outros corpos (a visao é a imagem do reflexo
da luz nos olhos; a audicado, da vibragao do ar nos ouvidos etc.), portanto, esta direta-
mente ligada ao funcionamento atual do corpo e representa mais a maneira do préprio
corpo afetado de ser, tal como ¢é afetado, do que o corpo que o afeta. Em outras pala-
vras, a imaginacdo é basicamente arte imitativa e a inteligéncia arte demonstrativa,
ambas operagdes da mente’ (o0 que rendeu a primeira a fama de ser passiva e a segun-
da a de ser ativa). A rigor, a imaginagdo é passiva apenas relativamente, comparada

a inteligéncia, porque sendo operacdo da mente, é também agao mental. Dizer que a

4 SPINOZA, 2004, §44.

5 Todas as no¢des comuns sobre as quais assentam as teorias cientificas sdo a¢cdes da mente, bem como as imaginagées que elas
ordenam.

6 “Por ideia compreendo um conceito da mente, que a mente forma porque é uma coisa pensante. Explicacio: Digo conceito e
nao percepgdo, porque a palavra percepcio parece indicar que a mente é passiva relativamente ao objeto, enquanto conceito parece
exprimir uma agdo da mente” (SPINOZA, 2009, E II, def. 3.).

7 Observe-se que evitei utilizar aqui as palavras faculdade e capacidade, pois em primeiro lugar existe a acdo, depois a qualidade.
Dizer que a mente imagina porque tem a faculdade de imaginar, é o mesmo que dizer ser possivel existir uma imagina¢do que
ndo imagina, porque sem a acdo de imaginar, e o seu produto, a imagem, néo faria sentido falar de uma capacidade ou faculdade
de coisa alguma. Portanto, a imaginacéo e a inteligéncia sdo modos de operar ou de ser da mente, neste sentido sdo qualidades.
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imaginacao é passiva seria o mesmo que dizer que a mente € passiva, e isso implicaria
dizer que as imagens corporais seriam a causa das imagens na mente, o que € absurdo,
pois sendo mais uma vez cairiamos no problema de ndo ser realizavel nenhum conhe-
cimento, nenhuma teoria etc., o que contradiz toda a experiéncia. Segue-se disso que
ao imaginar a mente pde para si objetivamente as coisas tal como sdo dadas nos senti-

dos, isto é, imita o corpo, e quando raciocina, as ordena ou organiza.

O conhecimento verdadeiro das coisas parte de uma ideia dada e a partir dela
faz seguir outras corretamente, de modo que a ordem que objetivamente a mente pde
para si expressa exatamente como as coisas formalmente sao fora dela. Ou seja: a men-
te jamais representa para si as coisas isoladamente, porque ela ndo junta as coisas
como se antes estivessem isoladas, ao contrario, as coisas como coisas separadas e dis-
tintas s6 passam a ser representadas quando a mente organiza as imaginacdes que ela
produziu a partir das imagens corporais. Por isso, o conhecimento verdadeiro é for-
mado por ideias claras e distintas. Mas, na medida em que o conhecimento verdadeiro
parte de uma ideia verdadeira dada, impde-se a pergunta: de qual? Como é dado que
coisa alguma existe isoladamente na natureza, e isso a mente se representa muito bem,
é dado igualmente que todas as coisas existem relacionadas entre si, e isto a mente
igualmente se representa, na medida em que a imaginacdo ndo é a producado de ima-
gens isoladas uma a uma que se adicionam, mas a representacdo do fluxo de imagens
geradas no corpo a todo instante em contato com outros corpos. O corpo humano é
um corpo como outro qualquer na natureza, ele também nao existe isoladamente, s6
existe dentro do fluxo comum do movimento natural de todos os corpos®. Por esta
razdo é dada para noés a ideia do fluxo, ou, em outras palavras, do fodo da natureza
(lembre-se que Espinosa exclui qualquer conhecimento que nao seja formado a partir
de representacdes das imagens dos sentidos e que delas seja uma ordenagao, logo nao
conhecemos nada além da natureza); e, se a mente se representa o fluxo do todo da
natureza, ela também se conhece como imaginacdao desse todo (ao se representar o
todo, ela mesma ¢ a representagao ou a ideia desse todo). Por raciocinio infere-se que,
partindo da ideia dada de qualquer coisa, pode-se conhecer as outras, desde que a
mente ordene corretamente as ideias representadas, ou seja, na mesma ordem natural

com que as coisas existem fora dela.

Segue-se disso que a mente ndo erra por imaginar, erra quando raciocina mal.
Neste sentido, todas as ideias dadas sao verdadeiras, mas, novamente, nao porque cor-
respondam as coisas como elas seriam fora (ja vimos o qudo problematico é proceder
assim), elas sdo verdadeiras porque o que representam é exatamente como elas sao

percebidas pelos sentidos’, e estes também ndo erram, como diz Espinosa,

8 O que chamo aqui de fluxo, Espinosa chama de "ordem comum da natureza”.
9 “A certeza ndo é sendo a mesma esséncia objetiva, isto é, como sentimos a esséncia formal é a prépria certeza” (SPINOZA,
2004,, §35).
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ao olharmos o sol, imaginamo-lo distar de nés cerca de duzentos pés, erro que nao

consiste nessa imaginacdo em si mesma, mas no fato de que quando assim o ima-

ginamos ignoramos a verdadeira distancia dele e a causa dessa imaginagdo. Com

efeito, mesmo se depois conhecermos que ele dista de n6s mais de seiscentos didme-

tros da Terra, ndo obstante o imaginaremos perto, ja que ndo imaginamos o sol tao

proximo porque ignoramos sua verdadeira distancia, mas porque uma afeccdo de

nosso corpo envolve a esséncia do sol enquanto o préprio corpo é afetado por ele’’.

O mesmo se pode dizer de um doente que sente cheiro de coisas que ndo es-

tao por perto, como algumas pessoas afetadas pelo corona virus; o fato de a mente do
doente se representar esse cheiro faz dela a representacao fidedigna do corpo pertur-
bado pelo virus invasor, e, neste caso, a sensagao é de fato sintoma da doenga. A sensa-
¢do ndo engana porque ela nada mais é do que, de um lado, a imagem da disposicao
de uma parte do corpo e, do outro, do corpo que o afetou segundo o 6rgao afetado, e
a mente ndo erra porque ela nada mais faz do que se representar fielmente a imagem
produzida no corpo. Por isso, toda ideia imaginada é verdadeira. O falso se aplica so-
mente aos erros do raciocinio, que, como os erros em uma demonstragdo matematica,

sdo uma espécie de lapso.

O Tratado da correcdo da inteligéncia é a obra de Espinosa dedicada a exposicao
minuciosa da sua logica, onde expde o seu método, que nada mais é do que “o caminho
pelo qual a propria verdade, ou a esséncia objetiva das coisas, ou as ideias (todas estas
palavras significam a mesma coisa) sdo procuradas na devida ordem”", “donde se
conclui que o Método ndo é outra coisa sendo o conhecimento reflexivo ou a ideia da
ideia”'?; logo,

serd, pois, bom o método o que mostra como a mente deve ser dirigida segundo a
norma da ideia verdadeira dada. Ora, como a relagdo que hd entre duas ideias é a
mesma que a relacdo entre as esséncias formais dessas ideias [as coisas fora delas],
dai se segue que o conhecimento reflexivo que é a ideia do Ser Perfeitissimo sera
superior ao conhecimento reflexivo das outras ideias; isto é, sera perfeitissimo o mé-
todo que mostra como a mente deve ser dirigida segundo a norma da ideia do Ser
Perfeitissimo?®.

Chegamos, assim, a ideia de Deus, o Ser Perfeitissimo, a qual nada mais é
do que a ideia da ideia', quer dizer, a ideia que a mente faz de si mesma enquanto
representacao do todo da natureza. A mente é conhecimento reflexivo de cada uma
das coisas que ela se representa, pois a0 mesmo tempo em que as representa, também
representa a si mesma as representando, e é também conhecimento reflexivo do fluxo
total das coisas, ao mesmo tempo que se representa representando todas elas em fluxo
ininterruptamente. E por esta razao que Espinosa comeca a Etica pela ideia de Deus.

A ideia verdadeira dada de Deus é o conhecimento basico ou principio légico basilar:

10 SPINOZA, 2009. 11, 35, esc.

11 SPINOZA, 2004, §36.

12 SPINOZA, 2004, §37.

13 SPINOZA, 2004, §38. )

14 A ideia imaginada de Deus, naturalmente. A definicao de Deus, enquanto ente absolutamente infinito (def. 3 da Etica), exige
demonstragdo (as primeiras quinze proposi¢des da parte I da Etica). A diferenca entre duas consiste em a primeira expressar mais
a propria mente humana do que o seu ideado, enquanto a segunda é a nocdo comum que pensa a realidade do préprio ideado.
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nada vem do nada, cada coisa existe conectada as outras em fluxo ininterrupto, assim
como nenhuma ideia existe sozinha, j& que cada uma é operacdo da mente que ininter-
ruptamente representa as imagens do corpo. Perfeito é o método que parte dessa ideia
e que em primeiro lugar buscar extrair todas as suas consequéncias mais imediatas,
até, por varias mediacdes, chegar a mente humana, que “melhor se entende, quanto
mais entende da natureza”*. Com isto chegamos ao ponto em que toda essa digressao
se conecta ao inicio deste texto, quando Espinosa diz o que compreende por a mente
melhor se entender:
quanto mais coisas a mente conhece, tanto melhor entende sua prépria capacidade
e também a ordem da natureza; e, por outro lado, quanto mais entende sua capa-
cidade, tanto mais facilmente pode dirigir-se e estabelecer regras para si mesma; e,
quanto mais entende da ordem da natureza, tanto mais facilmente pode evitar o que
é inutil; como dissemos, é nisto que consiste todo o Método'®.
Aqueles que conhecem suficientemente a filosofia jonica e a sua continuadora,
o epicurismo, perceberdo de imediato a que tradicao filoséfica pertence Espinosa, e
notardo também que, assim como para aquelas, a 16gica ndo é nenhuma arte de com-
binar palavras ou juizos segundo critérios formais, mas a capacidade de discernir o
método a partir do conhecimento basico do funcionamento da mente humana. Este
conhecimento inclui as sensagdes como ponto de partida, as suas representagdes como
sendo verdadeiras pelo que elas sdo e a nogao basica do todo da natureza enquanto
fluxo ininterrupto no qual todas as coisas existem em conexdo com as demais. No en-
tanto, como afirmei no inicio, a 16gica também é uma parte da ética e a ética é, em certo
sentido, uma pedagogia. E isto é facil de entender. O método ja é ele mesmo o conhe-
cimento, e ndo o ponto inicial de onde se vem a conhecer. Sendo um conhecimento,
tem valor l6gico: ele permite saber como se guiar para conhecer mais coisas; tem valor
fisico'”: com ele se conhece mais da natureza do funcionamento dos corpos e da mente;
tem valor ético: conhecendo-se bem a mente, somos mais capazes de bem dirigi-la,

logo somos mais autonomos, independentes.

O método de Espinosa é o mesmo que o caminho da emancipagdo humana
da ideia de Deus, ndo da ideia verdadeira de Deus, que é o todo infinito e absoluto
da natureza, mas da ideia falsa de Deus, das ficcdes que a mente cria ao confundir a
ideia dada do todo com as ideias das suas partes. A falsa ideia de Deus é nada mais do
que o raciocinio ruim que toma o todo pelas partes e as partes pelo todo. Essas ficcdes
sao apresentadas no Apéndice a Primeira Parte da Etica: um Deus antropomoérfico,
movido por paixdes, desejos, transcendente, manipulador, passivel de mudar de ideia
conforme as acdes humanas, punitivo, recompensador etc., em suma: uma espécie de
rei plenipotenciario.

15 SPINOZA, 2004, §39.

16 SPINOZA, 2004, §40.

17 Fisico aqui é no sentido grego de physis, quer dizer, natureza, ndo no sentido moderno, relativo ao que é corporal. A mente,
para Espinosa, é tdo natural quanto o corpo, mas distinta dele.
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A partir disso, podemos dividir a Etica em trés momentos, cada um correspon-
dendo a um dos medos que a falsa ideia de Deus provoca na mente humana: o medo
da agdo direta de Deus, o medo da natureza e o medo da morte. Aqui podemos tracar
um paralelo com a Dialética Transcendental de Kant, tal como é apresentada na Critica
da razdo pura. Ali, Kant fala de trés ideias que a razado gera por si mesma e que carecem
de objetividade: as ideia de alma, mundo e Deus. A cada uma delas se apresenta uma
aporia, um raciocinio dialético insoltvel: 1) pelo raciocinio puro pode-se provar tanto
que a alma possui uma unidade absoluta quanto ndo, quer dizer, pode ser tanto que
ela seja imortal e independente do corpo quanto pode ser que pereca junto com ele;
2) o mundo (ou universo) pode ser tanto infinito quanto finito; 3) tudo pode ter sido
criado ou ndo por uma Providéncia divina. Neste momento, Kant est4 sendo cético, ele
apresenta os argumentos para ambos os lados e, ao fim, suspende o seu juizo: ndo sei
afirmar qual é verdadeiro, qual é falso. Assim, Kant, do ponto de vista do conhecimen-
to, da teoria do conhecimento, ndo fecha a possibilidade de a alma ser imortal, de o
universo ser finito e de Deus ser um ente providencial. Em outros momentos, nas duas
Criticas seguintes, Kant sera estdico: o valor moral das acdes sera baseado na ideia de
dever e o todo da natureza serd pensado como uma organizacao segundo fins, quer
dizer, de um ponto de vista teleologico, que nada mais é do que afirmar a existéncia
de uma Providéncia para a natureza. Kant jamais é epicurista, ele jamais concebe as
tais “ideias transcendentais” de um ponto de vista verdadeiramente subjetivo, ja que a
subjetividade do sujeito kantiano é puro formalismo, ndo tem corpo, ndo tem sangue,
nao tem medos, ndo precisa viver entre feras e amores. No campo do conhecimento,
tempo e espaco sdao puras formas, ndo tém movimento, e as ideias sdo também puras
formas, ndo tém mente que as cria, ao contrario, o movimento e a mente é que sao de-

duzidos das puras formas. Kant deve muito aos dois Zendes*.

Ao contrario, na direcdo oposta de Kant, Espinosa - epicurista, jamais cético,
jamais estdico - parte do individuo que teme, que se apaixona, que ndo nasceu conhe-
cedor e se vé confuso diante da vida: ele parte de si mesmo. Logo, no primeiro para-
grafo do Tratado da correcio ele apresenta sinteticamente a sua situagao pessoal:

depois que a experiéncia me ensinou que tudo o que acontece na vida ordinaria é
vao e fatil, e vi que tudo que era para mim objeto ou causa de medo nado tinha em si
nada de bom nem de mau, a ndo ser na medida em que nos comove o dnimo, decidi,
finalmente, indagar se existia algo que fosse um bem verdadeiro®.

Espinosa parte de uma experiéncia pessoal, foi por si mesmo que viu a futi-
lidade dos acontecimentos ordindrios, cujo tnico valor reside no &nimo comovido,
nao neles proprios, e que todos os medos relacionados a eles sao indiferentes. Nao foi,
portanto, por nenhuma teoria. Ao contrario, foi essa percepcao que o conduziu a filo-

18 Referéncias a Zendo de Eleia, discipulo de Parménides, e Zendo de Citio, fundador do estoicismo.
19 SPINOZA, 2004, §1.
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sofia. O filosofar, para Espinosa, comega verdadeiramente quando o individuo toma
a decisdo pessoal de indagar pelo bem verdadeiro. E o que é este bem? A beatitude, a
felicidade, a liberdade, viver livre das comogdes do animo, das perturbacdes da mente,
dos medos recorrentes. O individuo vive com medo de perder os seus bens, a sua boa
imagem social, a vida. Vive com medo, portanto, da pendtria (as intempéries materiais,
os revezes da fortuna), do ostracismo (o julgamento alheio, o castigo), da morte (a
doenca, a vida ap6s a morte). Todos os trés medos podem ser resumidos a um s6: a
falsa ideia de Deus. Com dinheiro o sujeito espera garantir para si um lugar no Céu,
onde espera nao ser sentenciado e punido; ou, com medo de perder o seu lugar no Céu
e a graca divina (o bom julgamento de Deus), despreza tudo que é material e vive mal
e doente, quer dizer, antecipa a possivel punicdo. Assim, a légica espinosana, como a
epicurista, é, em si mesma, uma ética, porque ao tornar clara e distinta a ideia de Deus,
afasta a causa de todos os medos, ndao conferindo a nenhum ser transcendente o dom
de julgar nossas vidas, bem como ndo conferindo a nenhuma outra pessoa o dom de
nos julgar como se fossem deuses; ndo amando nem desprezando o dinheiro como
meio para se viver saudavel e dignamente, “em verdade, procurados s6 como meios
serao moderados e causardao muito pouco prejuizo”?. Para Espinosa, as ideias de alma,

mundo e Deus s6 sdo aporias para uma mente confusa.

Ao mesmo tempo, trés em uma, a filosofia de Espinosa é 1) uma pedagogia
de vida: ensina a viver bem; 2) uma pedagogia cientifica: ensina o caminho para o
conhecimento da natureza; 3) uma pedagogia do conhecimento: ensina a aprender
corretamente. Na primeira parte da Etica perde-se o medo do julgamento e da punicio
divinas, bem como se aprende a aprender conhecendo corretamente a ideia de Deus.
Na segunda e na terceira partes, perde-se o medo da natureza, compreendendo os fun-
damentos fisicos da natureza (atomismo) e o funcionamento da mente e de seus afetos.
Na quarta e na quinta partes, perde-se 0 medo da morte: antes, na quarta, pela via
negativa, através da analise da servidao, depois, na quinta, pela via positiva, pela ana-
lise da liberdade. Ao fim, quem seguiu a ordem das ideias corretamente, compreende
a unidade da mente com a natureza inteira, para usar uma expressao do Tratado, que
nada tem a ver com a ideia estdica de diluicao no todo ou de reencontro com o Um in-
diferenciado, ao contrédrio, compreende a sua prépria finitude e singularidade, e vive
como parte da natureza, genuinamente, livre de todos os medos que a mente possa

gerar relacionados ao que é futil, ficticio, falso.

20 SPINOZA, 2004, §11.
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II

Vamos agora iniciar uma ponte entre a filosofia de Espinosa e o trabalho do
educador. Para tanto recorreremos a figura do rei, com a qual, sob um certo aspecto,
vamos comparar o educador. E seguiremos com base em dois principios espinosanos:
1) sendo a natureza uma infinita cadeia causal e o homem parte dela, nada acontece na
histéria humana que seja por mera arbitrariedade, pois tudo tem uma causa; 2) como
adverte o Prefacio de E III, ndo cabe ao filésofo julgar, rir ou deplorar os afetos e as
acoes humanas, mas compreendé-las. Agora iremos um pouco rdpido, sem entrar em

tantos detalhes, pois um esbogo nos sera suficiente.

A figura do rei tem um surgimento na histéria e ndo ocorreu em todos os po-
vos. Dentre aqueles em que surgiu, ele é resultado de um processo de crescimento e
complexificacdo de grupos que, agregados por aliancas, buscaram no lider militar (que
antes existia exclusivamente em tempos de guerra), alguém capaz de organizar a so-
ciedade e manter a sua coesao em periodos de paz. O rei, portanto, ao seu surgimento,
acumula trés fungdes que depois, ao longo da histdria, irao se separar: do legislador,
do chefe militar e do juiz. A primeira é responsavel pela coesdao do todo social me-
diante leis, a segunda organiza a sua protecdo contra ameacas exteriores e a terceira o
protege dos perigos gerados pelos conflitos internos. Em todos esses casos, o rei, como
ser humano, é falivel, corruptivel e suscetivel aos seus proprios desejos. Entre um rei
e outro, grandes diferencas podem existir. De um Otaviano, eis um Cldudio. Viver ao
sabor de tamanhas mudangas gera momentos de muita insatisfacdo, e nao é dificil dai
inferir que os suditos se pusessem logo a imaginar que aquele (suposto) esplendoro-
so rei do passado, responsavel pelo surgimento da nagao, de alguma forma devesse
voltar, como D. Sebastido para os portugueses. Aos poucos foi se formando entdo na
imaginagdo coletiva a figura do rei ideal e infalivel, pela comparacdo entre os reis pre-
sentes e aquele em tudo superior. Dizem agora, por exemplo, quando um rei age bem,
que deve estar inspirado pelo grande pai da nacdo. Diante das limitacdes naturais dos
reis, o ideal torna-se cada vez mais sobrenatural e inumano, até se transformar final-

mente em um deus.

Deus, portanto, é retratado exercendo as mesmas fungdes dos reis: como le-
gislador, é a verdadeira origem das leis, revelada aos homens; como chefe militar, é
a verdadeira forca guerreira e inspiradora liderando cada batalha; como juiz - se os
reis nesta vida falham em seus julgamentos, na outra vida nado poderao escapar da
sentenga eterna. Quanto mais distante € o rei ideal, mais transcendente, mais perfeito,
mais implacavel e, também, ao mesmo tempo, maior a nagdo, mais coesa e mais con-
fiante - para ndo dizer temerosa - em seus reis terrestres, haja vista que acima deles

Deus nunca deixa de governar e de inspirar. Acrescente-se a isso que também o povo
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se torna distante do rei, e entre eles vai se formando camadas e camadas de figuras
intermediarias, ao ponto de o préprio rei vir a ser identificado com o divino. Deus nao
se apresenta mais diretamente ao povo, mas apenas através dos seus intermediarios,
tanto sobrenaturais (os anjos, os orixas, os deuses olimpicos etc.), quanto naturais (os
sacerdotes, os adivinhos etc.). Assim, ao lado da lei surge a hermenéutica, o método
interpretativo dos sinais divinos. E nesse meio que a escrita se desenvolve nas grandes
civilizagdes antigas*. No Egito, por exemplo, havia os escribas, os auxiliares diretos
do farad, tinicos a dominarem a arte de ler e escrever, além dos sacerdotes do império.
Quando Moisés desceu do monte com a tdbua de leis, certamente apenas um pequeno
grupo ao seu redor, a elite, era capaz de lé-la, a grande maioria dos hebreus, milhares,
nao devia entender uma letra gravada nela. Sabemos que a educacdo classica da Grécia
antiga era através dos poemas de Homero, poemas onde a estrutura social grega se
mostrava desde Zeus, o rei dos deuses, até o povo, submetido aos principes-generais
terrestres, semidivinos e virtuosos, os aristoi. E, portanto, de dentro dessas camadas
intermediarias, onde se situam os escribas e os sacerdotes egipcios, a elite mosaica e os

explicadores de Homero, que surge a figura do professor.

Na Grécia antiga surgiu um tipo original de professor, cuja fama legada para a
histéria ndo foi das melhores, ficaram conhecidos como charlatdes e caca-niqueis, mas
principalmente porque seus detratores eram antidemocraticos e temiam o declinio da
tradicdo, da crenca nos deuses e do poderio dos reis. Eram os sofistas, que ensinavam
os mais diversos assuntos para qualquer um em troca de dinheiro, indiferenciada-
mente, e, por isso, punham em risco a aceitacdo absoluta do saber dos “professores”
do Estado, quer dizer, dos sacerdotes e dos legisladores. Os sofistas inauguraram uma
nova forma de educacdo e, por causa deles, ndo podemos deixar de notar que, entre os
professores, até hoje existem dois tipos: aqueles que ensinam a servigo da manutencao
do status quo, e os que ensinam apesar do status quo. Analogamente, podemos dizer que
correspondem a distingao feita por Espinosa, no Tratado Teologico-Politico, entre filoso-
tia e teologia: o fil6sofo defende a liberdade; o te6logo, a obediéncia. O primeiro ndo
receia que cada um compreenda por si mesmo, ao contrario, estimula a autonomia o
quanto pode; o segundo impde limites a razdo, critica-a duramente, a fim de guardar
a parcela do que s6 pode ser aceito mediante revelacdo e pela sua interpretacao devi-
damente autorizada. O primeiro, como os epicuristas, sonha com uma comunidade de

amigos; o segundo vé a sociedade como uma inabaldvel piramide hierarquica.

Evidente que podemos citar uma outra origem para o educador, situa-la na
lenta e paciente transmissao de um saber-fazer do homem mais velho ao maisjovem, a
forma mais arcaica de ensino que o género homo conhece. Essa forma de ensino persis-

21 Di§0 que nesse meio ela se desenvolve, ndo que ela surge, pois o nascimento da escrita esta ligado a contabilidade da producao
agricola.
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tiu até pouco tempo nas guildas de artesaos, que aos poucos desapareceram, a medida
que a modernidade capitalista avangou nos tltimos séculos. Hoje sdo atividades prati-
camente inexistentes e irrelevantes do ponto de vista da subsisténcia das populagdes.
Mas o professor de que falo ndo ensina um saber-fazer, ele ensina o que as coisas sdo,
diz como nasce o mundo, vaticina o futuro, propde-se a esclarecer o dever das acdes,
os valores estéticos, o sentido da vida etc. Enquanto o mestre artesdo ensina um saber
especifico para um individuo ou um grupo restrito, o professor se dirige a nacao. Em
cada um de seus alunos ele forma cidaddos, servos, legisladores, governantes, juizes.
Ele ndo ensina um saber-fazer, ele educa no sentido de tornar civilizado. Por isso, seja o
sacerdote ou o sofista, ou o te6logo e o fil6sofo, para eles o saber nunca deixar de ter

uma dimensao politica, ou seja, nunca estd dissociado das disputas de poder.

Lembremos do caso de Anaxagoras, cuja condenacdo e punicao foram obli-
teradas pela fama do caso posterior de Sécrates. Segundo Didgenes Laértios, hd mais
de uma versao de como o seu processo teria ocorrido, mas duas informagdes sdo de
especial interesse: 1) ele teria sido o “primeiro a sustentar que Homero, em seus poe-
mas, trata principalmente da exceléncia e da justica”; 2) ele “foi acusado de impiedade
pelo demagogo Cledn por haver declarado que o sol é uma massa de metal incandes-
cente”? Anaxdagoras foi quem levou a filosofia para Atenas, fundou a primeira escola
ateniense de filosofia e se tornou mestre de Péricles. Em mais de uma das versdes,
Péricles é o responsavel por salvé-lo da morte. Sécrates também foi acusado de impie-
dade, e afirmou com todas as letras, diante de seu acusador, Meleto, que nao cabia a
ele a acusacdo, mas a Anaxagoras, e que considerava, sim, o sol e a lua, deuses®. Meleto
incrimina Sécrates valendo-se do precedente de Anaxagoras com o intuito de torna-lo
inimigo do Estado, quer dizer, professor de ideias contrarias as oficiais. As ideias de
Socrates estavam longe de ser revolucionarias e ele longe de ser ateu, mas pretendia
influenciar os jovens aristoi, como Alcebiades, a reerguer a gléria ateniense, partindo
do principio de que os governantes atuais eram incompetentes para tal*. Anaxagoras,
sim, por sua vez, levava, a sua maneira, as ideias novas da Jonia®, aprendidas com

Anaximenes, carregadas de ateismo e cientificidade.

Essa historia torna-se ainda mais interessante quando a comparamos com
duas das principais teses de Espinosa, que, apesar da distancia histérica, lhe valeram
igualmente a pecha de impiedoso, motivo pelo qual publicou seu Tratado teologico-poli-

tico anonimamente e ndo publicou em vida sua obra-prima, a Etica. No Tratado, ele diz

22 LAERTIOS, 1988, p. 50.

23 “- Meleto, tu és um assombro! Com que intuito dizes isso? Entdo eu nao creio, como toda gente, que o sol e a lua sdo deuses?
- Por Zeus, senhores juizes, ele nao cré, pois afirma que o sol é pedra e a lua é terra. - Tu supdes estar acusando o Anaxagoras,
meu caro Meleto!” (PLATAO, 1980, p. 12-13.

24 Lembre-se que, apesar de Platdo, por muitos dos seus contemporaneos Sécrates era um sofista, quer dizer, um professor
independente.

25 Clazdmenas, a cidade natal de Anaxagoras, ficava na Jonia, préxima a Mileto.
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a dificuldade em compreender a Escritura reside unicamente na lingua e ndo na
transcendéncia do assunto [...] a doutrina da Escritura ndo inclui altas especulacées
ou consideracdes filoséficas, mas tdo-s6 coisas simplicissimas que qualquer um, por
mais rude que seja, pode entender [...] o objetivo da Escritura ndo era ensinar as
ciéncias, dai se podendo finalmente concluir que ela s6 exige dos homens a obedién-
cia e condena a insubmissdo, ndo a ignorancia [...] o tinico conhecimento que Deus,
por intermédio dos profetas, exigiu a todos sem excegdo e que cada um é obrigado a

possuir é o conhecimento da sua divina justica e caridade®
E, na Etica, defende: “a matéria é, em todo lugar, a mesma” e “nédo vejo por que
a matéria seja indigna da natureza divina”?. Homero era a base da educacado atenien-
se, tal como a Escritura é a base da educagdo cristd. Ambos, Anaxagoras e Espinosa,
retiram o valor divino revelador dos textos e dele realizam uma leitura ao pé da letra,
de modo a afirmarem, o primeiro, que nele tudo o que contém sao ensinamentos da
exceléncia (areté) e da justica, e o segundo, que nele se ensina apenas a caridade (amor
ao proximo) e a justica (amor a Deus), como as virtudes da obediéncia. Surpreende
a coincidéncia, mais ainda se considerarmos a caridade como a exceléncia crista. Tal
como Anaxdagoras (e todos os jonicos em geral), Espinosa também defende a materia-

lidade do divino e a uniformidade material do universo.

E a que se deve especificamente as acusagdes de impiedade, quer dizer, o que
elas pdem em risco? Acima de tudo, a figura do rei divino, sustentacdo da supremacia
daqueles que controlam o Estado. E esse ideal divino de rei que a primeira parte da
Etica demonstra, a partir do principio ontolégico da unidade e singularidade da subs-
tancia, ser um conhecimento obscuro e confuso, ou seja, uma ficcdo, a qual se credita
realidade:

O vulgo compreende por poténcia de Deus a livre vontade de Deus e sua jurisdicao
sobre todas as coisas que existem, as quais sdo, por essa razdo, comumente consi-
deradas como contingentes. Diz-se, pois, que Deus tem o poder de tudo destruir e
de tudo reduzir a nada. Além disso, frequentemente compara-se o poder de Deus

ao dos reis, o que, entretanto, refutamos nos corol. 1 e 2 da proposicao 32 da P. 1%.
E adverte: “ninguém poderd compreender corretamente o que quero dizer se
ndo tiver o maior cuidado em nao confundir a poténcia de Deus com a poténcia ou
a jurisdicdo humana dos reis”*. Ora, é neste sentido que a Etica de Espinosa, cujo
método consiste em distinguir as ideias verdadeiras das ficticias, em partir da ideia
verdadeira dada, é uma pedagogia da liberdade. Sob o dominio da crenca no Deus-Rei
nada resta sendo obedecer e aceitar as determinag¢des dos vates como sendo a propria
vontade de Deus, cujas oscilacdes devem ser entendidas como exercicio de sua onipo-

téncia, e ndo dos interesses de seus intermediadores.

26 SPINOZA, 2008, p. 207-209.

27 SPINOZA, 2009, 1, 15, esc.

28 SPINOZA, 2009, II, prop. 3, esc.
29 Idem.
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IT1

Espinosa nunca exerceu a atividade de ensino, exceto uma tnica vez, ainda
assim de maneira autonoma e informal, quando para um dnico aluno em casa deu
aulas sobre a filosofia de Descartes, as quais, acompanhado de um apéndice critico, se
tornaram o tnico livro publicado em vida com seu nome: Principios de filosofia cartesia-
na e seu apéndice, Pensamento metafisicos. Porém, em 16 de fevereiro de 1673, ele rece-
beu uma carta, na qual constava uma oferta tentadora. Esta consistia em uma catedra
ordindria de filosofia, uma remuneracdo anual e em ter, dizia seu autor, o Professor
da Academia de Heidelberg e conselheiro do Eleitor Palatino, Jean-Louis Fabritius, “a
maior latitude de filosofar, liberdade da qual o Principe acredita que ndao abusareis
para ndo perturbar a religido oficialmente estabelecida”. Espinosa recusa a proposta,
pois sabia muito bem o que implicava ser professor naquele contexto. A resposta é
exemplar e vale a pena reproduzir a parte em que a justifica:

jamais fui tentado pelo ensino ptblico [...] Penso, em primeiro lugar, que deveria re-
nunciar a seguir com meus trabalhos filoséficos se me entregasse ao ensino da juven-
tude. De outro lado, ignoro dentro de que limites minha liberdade filoséfica deveria
estar contida para que eu ndo parecesse querer conturbar a religido oficialmente
estabelecida [...] Ja o experimentei em minha vida solitaria de simples particular e
isso seria mais sério de se temer se me elevasse a esse grau de dignidade.

O que ele ja havia experimentado em sua vida de simples particular teve como
resultado a sua excomunhdo da comunidade judaica aos 24 anos, quando dois amigos
de infancia, fingindo ter legitimo interesse por suas opinides, fizeram-no falar aberta-
mente sobre a sua descrenca quanto a imortalidade da alma, a transcendéncia divina,
entre outros assuntos polémicos, para os quais tinha ideias heterodoxas. De posse da
confissdo direta, os falsos amigos dirigiram-se as autoridades rabinas e acusaram Es-
pinosa de ateismo. Como Espinosa se negou a se retificar, a punicdo foi o exilio da
comunidade e a pena de morte a qualquer judeu que com ele viesse a ter 0 minimo
de contato. Ele conhecia, portanto, muito bem essa liberdade confinada aos limites da
religido oficialmente estabelecida! O seu caso também é um bom exemplo para refle-
tirmos sobre o significado do cargo publico de professor, no qual o individuo torna-se
representante direto da instituicdo para a qual trabalha. Dentro de condi¢ées como as
exigidas a Espinosa, ensinar a juventude implica necessariamente renunciar a ativi-
dade filoséfica pessoal, porquanto significa obedecer o que a instituigdo e o poder do
Estado consideram dever ser ensinado, enquanto que a atividade filoséfica tem como

valor ético fundamental a liberdade.

30 SPINOZA, 2014, p. 216.
31 Idem, p. 217.
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Como podemos trazer essa reflexdo para a realidade do professor de filosofia
dos nossos dias? O que podemos aprender com as ideias e as experiéncias de Espino-

sa’?

Em primeiro lugar, ndo devemos achar que vivemos em uma realidade muito
diferente. A religido continua tentando impor limites a esfera do ensino publico. Por
ora, o ensino publico brasileiro ainda guarda certo nivel de liberdade, ao menos nas
universidades, embora nem sempre nas escolas, onde a presenca religiosa em alguns
casos é notavel. Mas se considerarmos as institui¢des privadas de ensino como perten-
centes a esfera publica, na medida em que participam diretamente da formacdo dos
cidaddos, a influéncia religiosa nunca deixou de ter gigantesca influéncia, basta olhar-
mos para as mais importantes escolas privadas de Belém para percebermos que na
sua maior parte sao religiosas e, além disso, estdo voltadas para a formacao de jovens
provenientes das classes mais altas da sociedade. Postas ao lado das escolas publicas,
em sua maioria precarizadas, ndo é dificil concluir que tipo de cidadaos cada uma
estd destinada a formar, para quais profissdes e quais valores repassam, malgrado os
esforgos herculeos de alguns professores. Os ricos estdo destinados a obedecer o Deus
Pai tanto quanto estao destinados a mandar nos pobres e estes a obedecer aos ricos.
Some-se como aliada a cadeia religiosa de obediéncia a cadeia econémica, em que as
institui¢des privadas laicas submetem segundo a mesma légica professores e estudan-

tes aos ditames do mercado.

Sobra, como uma espécie de oasis continuamente importunado, a universida-
de publica, onde a religido e o mercado ndo subordinam diretamente os seus membros.
Indiretamente, porém, fazem-se presentes por todos os lados e de formas as vezes bas-
tante sutis. Dentre essas formas sutis, toca-nos, professores e estudantes de filosofia, de
maneira explicita, porém nem sempre percebido, o fato de a filosofia materialista ainda
ser considerada em varios circulos académicos como de menor valor ou até de lhe ser
negado o status filoséfico. Espinosa muitas vezes é aceito porque mediante leituras en-
viesadas passa por um fil6sofo metafisico. Entretanto, ele nao s6 se descredenciou da
tradicao platonico-aristotélica como também chegou a afirmar explicitamente ela ser
repleta de ficcdes®. E esta mesma tradicdo que prepondera nas faculdades de filosofia
e é 0 seu ensino exaustivo e na maioria das vezes exclusivo que leva, por conseguinte,
as leituras metafisicas de Espinosa ou até mesmo a sua ndo leitura, bem como de toda
a tradicdo filos6fica materialista, como a epicurista. Comparem, por exemplo, o quanto
se estuda Platao e Lucrécio, Espinosa e Kant, apenas para citar os casos mais evidentes.
O fécil resultado de se obter dessa comparacdo é expressao do quanto nosso ensino,

mesmo o universitdrio puablico e laico, rejeita fortemente todo pensamento que ponha

32 “Se, com efeito, se averilguar que mistérios eles [os tedlogos] véem escondidos na Escritura, ninguém encontrard nada a nao ser
ficgdes de Aristételes, de Platdo ou de qualquer outro parecido, ficgdes que, na maior parte dos casos, é mais facil qualquer idiota
imagina-las a sonhar que um grande erudito descobri-las a partir da Escritura” (SPINOZA, 2008, p. 208).

52




FILOSOFIAS E EDUCACAO

em risco a religido (ndo é segredo algum que a filosofia de Platdo fosse religiosa® nem
que Kant* buscasse legitimar o cristianismo como religido natural, a ponto de Horde-

lin compara-lo a Moisés®).

Vemos, entdo, que nado é apenas Espinosa, por sua inclinagao pessoal, que en-
tende todo conhecimento légico, fisico, psicolégico, politico etc. atrelado a ética. As
diversas formas de conhecimento nao sdao simplesmente subordinadas a ética, ndo se
trata de fato de uma hierarquia, a ética é a dimensao propriamente humana de cada
esfera de conhecimento e de atividade, ndo sendo sendo o valor que cada acdo carrega.
(Lembre-se: conhecer é uma agdo.) Nao ha, portanto, ensino nem teoria cuja pratica
nao seja ética, ainda que se opte por ignorar isso. A filosofia de Espinosa mostra-se,
assim, como uma pedagogia dirigida mais aos professores do que aos estudantes, pois
o que ela faz é alterar de maneira radical o significado da atividade de ensino. Para
Espinosa, ndo ha meio termo: ou a filosofia é expressao da liberdade ou é instrumento

do poder oficialmente estabelecido.

Isto se pode perceber inclusive na necessidade de conceituacdo da substancia,
tema da primeira parte da Etica. Dentro da tradigao filoséfico-religiosa, a substancia -
se ndo é reduzida a condicdo de mera categoria l6gica formal ou de ser uma obscura
coisa em si - é afastada completamente do alcance da inteligéncia humana, na forma
de livre arbitrio divino ou poténcia criadora universal. Na direcao oposta, Espinosa é
enfatico: a esséncia da substancia é constituida de infinitos atributos, dentre os quais
o pensamento e a extensdo, dos quais as mentes e os corpos sdao modos. O fato de nao
conhecermos os demais atributos ndo faz da substancia um mistério, pois os atributos
sdo o que ela é. Nao precisamos conhecer tudo, basta conseguirmos formar uma ideia
clara e distinta de nossa prépria forca natural de existir. Assim como a substancia é
definida pela sua poténcia absoluta de agir, somos definidos por nossas poténcias re-
lativas de agir. Ndo precisamos nos imaginar dotados de uma vontade absoluta para
sermos livres, j4 o somos na medida em que somos suficientemente conscientes dos
nossos afetos e de como as nossas acdes sao determinadas por eles. Portanto, a pergun-
ta que se deve fazer é: a que causa estou submetido: as razdes obscuras de um outro ou

as razoes claras que sou capaz de formar por mim mesmo?

O conhecimento que racionalmente cada um é capaz de formar por si mesmo
deriva do fato de que a mente é capaz de reconhecer nas coisas o que existe de comum

entre elas a partir das afec¢des de seu proprio corpo. O conhecimento das coisas nao é,

33 “Como falariamos, sem ira, para provar a existéncia dos deuses? Forcosamente é com grande dificuldade que suportamos
e odiamos toda essa gente que nos obrigou, que nos obriga ainda a falar disso, por falta de acrescentarem fé aos discursos que,
desde sua mais tenra idade, quando ainda estavam pendurados as tetas, ouviram da boca de suas amas e de suas méaes” (citado
em MINOIS, 2014, p. 49).

34 “A doutrina do cristianismo, mesmo que ainda ndo considerada como doutrina religiosa, fornece a este respeito um conceito
do sumo bem (do Reino de Deus) que é o tnico que satisfaz a mais rigorosa exigéncia da razdo pratica. A lei moral é santa
(inflexivel) e exige a santidade dos costumes” (citado em SANTOS, 2017, p. 251).

35 “Kant é o Moisés da nossa nacao, que a conduziu da opressao egipcia para os livres e ermos desertos da sua especulacao e lhe
trouxe do monte sagrado a enérgica Lei" (SANTOS, 2017, p. 233).
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igualmente, uma submissdo das coisas as categorias pelas quais as conhecemos. Uma
parte da tradicdo filoséfica confere ao objeto uma certa inferioridade frente ao sujeito
racional, da mesma maneira que confere ao corpo e a matéria inferioridade em relacao
a inteligéncia (ou, no seu entender, ao espirito). Para Espinosa, como a mente sempre
conhece mais seu préprio corpo afetado do que os que o afetam, conhece mais os cor-
pos exteriores quanto melhor compreende as relagdes entre eles e seu corpo, de modo
que conhece mais a si mesma quanto melhor também compreende o corpo. Os afetos
que determinam nossas a¢des sdo modos do pensar que pressupdem representagdes
dos objetos e das afeccdes do corpo, mas diferenciam-se quando a mente os imagina e
quando os raciocina. Compreender as coisas pelas no¢des comuns que a mente forma
pelo exercicio de sua inteligéncia a faz se representar ativa na natureza, ao contrario
da representagdo apaixonada, em que os estados de animo sdo sempre representados
como padecimento diante de forcas opressoras invenciveis. Por isso, o conhecimento
racional dos afetos, para Espinosa, é fundamental, na medida em que a subjetividade

humana, se relegada as sombras do inefavel, é ela mesma silenciada.

Embora desde o inicio da Modernidade o pensamento cientifico tenha ganha-
do proeminéncia na vida humana, considera-se, sem quase nunca dizé-lo explicita-
mente, que a esfera da subjetividade transcende as possibilidades do conhecimento
baseado nas leis naturais. Estas estariam restritas a matéria, como se a mente fosse algo
substancialmente distinto. Com isso, forjou-se essa falsa oposicdo entre necessidade
e liberdade, segundo a qual a natureza, de um lado, inteiramente separada, segue
uma ordem mecanicamente determinada e a vontade, por outro, segue unicamente
sua autodeterminagdo livre. De igual maneira, uma certa filosofia formalista da cién-
cia, que enxerga apenas critérios l6gico-formais na fundamentacao e na refutacao do
saber cientifico, nega sistematicamente a validade das chamadas ‘ciéncias humanas’.
Em verdade, negar cientificidade ao conhecimento da subjetividade humana, tanto
em seu aspecto psiquico quanto social, é relega-la ao antigo e misterioso dominio da
‘espiritualidade’. Em outras palavras, é manter o homem sob a influéncia legisladora

dos sacerdotes, gurus e guias espirituais de todos os tipos.

Ora, é justamente esse papel que podemos dizer, a partir da ética pedagogica
de Espinosa, dever ser rechacado pelo educador que deseja a real independéncia inte-
lectual de seus estudantes. Por este motivo afirmei anteriormente ser uma pedagogia
que mais vale para o professor do que para o aluno, pois cabe aquele primeiramente
decidir como guiar a si mesmo. Nao se trata, por outro lado, de uma ética do trabalho,
pois o valor ético do trabalho é antes um reflexo da ética que o professor carrega consi-

go em sua vida como um todo. Na prética, significa jamais fazer do poder de que esta

imbuido, pelo simples fato de ocupar a fungdo de educador, um meio para manter o
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estudante na dependéncia de si, tal como o principe de Heidelberg, ao exigir de Espi-
nosa nao ultrapassar os limites da religido oficialmente estabelecida, desejava, eviden-
temente, com isso, manter o fil6sofo sob as suas asas. E do mesmo modo que Deus nao
deve ser considerado como um rei que legisla a vida dos stidito segundo decretos de
sua livre vontade - se o considerarmos do ponto de vista da sua poténcia absoluta de
agir -, o educador que arroga para si a funcao de norma da verdade impede seus alu-
nos de tomar conhecimento do que é contrario ao que ele pensa. Ao proceder assim - a
experiéncia o prova -, o professor acaba em todo caso por mais ou por menos reforcar

o poder oficialmente estabelecido, ainda que nao seja essa a sua intengao pessoal.

Nao pretendi com os argumentos apresentados cobrar de nenhum professor,
muito menos dos estudantes, nenhuma postura ou obrigacao, o que fiz foi apenas
apresentar algumas ideias bésicas da filosofia de Espinosa, tal como as entendo, e ofe-
recer a partir delas algumas reflexdes sobre o tema que me foi proposto. Asim como a
ética espinosana ndo é baseada no dever, tive como guia a nogao de que mais vale falar
do que se faz e dai tirar as consequéncias que a realidade impde, do que tentar forjar
qualquer tipo de modelo ideal de educagao. Desejei, portanto, apenas apresentar, no
caso das altimas observacdes, o que faz na pratica o professor quando oculta a existén-
cia e a validade da filosofia materialista. Todas as observacodes, contudo, ndao deixam
de estar dentro dos limites de minha compreensao, os quais, apesar de estreitos, ndo
deixam de ser também a forma de como sdo organizadas as ideias que fui capaz de

produzir e reproduzi-las com fidelidade.
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xistem pelo menos duas dificuldades quando se quer falar a respeito do

lugar da educacdo no pensamento de Rousseau. Uma delas é o fato de o
filésofo propor, em sua obra voltada a pedagogia, um modelo de formagdo que nao
identificamos, pelo menos de imediato, as suas teses politicas, afinal, em Emilio, o pen-
sador publico assume o lugar de um preceptor a educar, isoladamente, uma crianca
em ambiente doméstico. A outra dificuldade é a aversdo espontanea de Rousseau a
adogdo de sistemas bem definidos, perfeitamente delimitados, como se assim pudes-
sem resolver quaisquer dificuldades - sejam elas de ordem tedrica ou pratica - em
seu interior. Esta segunda dificuldade, por sinal, envolve, literalmente, o “paradoxo”
de Emilio, afinal, com excecao feita a Do contrato social, Rousseau é esquivo ao estilo
tratadista de exposicdo, parecendo a muitos intérpretes mais um escritor, lato senso,
que um fil6sofo, ou, como diria Kant, um mero erudito (Gelehrter) - o que ndo basta a

filosofia.

i

O certo é que as obras de Rousseau sdo intituladas “cartas”, “confissoes”, “dis-
cursos”, tudo com o objetivo deliberado de ndo ser confundido, por exemplo, com
Espinosa, que a partir da ideia de Deus, tomada como principio dogmaticamente esta-
belecido, explica toda a ordem e necessidade encontravel no mundo. E isso Rousseau
o faz ndo contra Espinosa, mas por desconfiar que os leitores de sua obra o possam
entender corretamente, o que exigiria desses leitores uma capacidade de abstracao

compativel aquela de que faz uso o autor da Ethica ordine geometrico demonstrata.
-1-

Embora Rousseau ndo pareca tao preocupado por ser chamado de “homem de
paradoxos”, ele certamente nado se via assim. Como ele mesmo escreve ao prefaciar o
Discurso sobre as ciéncias e as artes - sabendo de antemao que ndo seria compreendido,
dada a atmosfera dominada, a época, pelo fervor cientificista -: “ndo me preocupo
em agradar nem aos letrados pretenciosos, nem as pessoas em moda (gers a la mode)” .
Sem duvida, os “letrados pretenciosos (beaux esprit)” sao os “eruditos”, que nao pas-
sam disso, eruditos, justamente porque seus conhecimentos sao meramente historicos,
dependem do que outros pensam e, por isso, sdo eles “gens a la mode”. Ou, como se
diz hoje, sdo “pensadores” contemporaneos, que a tudo mal-entendem e, até por isso,
creem na ciéncia como solugdo a tudo. Nesse cendrio, Rousseau diz o que sempre tive-
ram que dizer os verdadeiros fil6sofos: “Em todos os tempos, haverd homens destina-

dos a serem subjugados pelas opinides de seu século, de seu pais e de sua sociedade

(...) Quando se quer viver para além de seu século (au-dela de son siécle), ndo se deve
escrever para tais leitores” (ROUSSEAU, 111, 2011, p. 3).
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Acusado pelo arcebispo de Paris, em 1762, de enfeiticar seus leitores escreven-
do uma obra que “se reveste de um estilo leve, agradavel, frivolo; dai tantos romances,
igualmente obscenos e impios, cuja finalidade é distrair a imaginacdo para seduzir o
espirito e corromper o coragdo”, Rousseau parece, nessa descricao, mais um ideélogo
que, diz o religioso, se fez “preceptor do género humano para engané-lo” (ROUS-
SEAU, 2005, p. 219-220). Rousseau, a quem esse tipo de critica deveria ser comum,
afinal ndo foi compreendido nem pelo inteligente - e erudito - Voltaire, manifesta-se
assim, em suas Cartas escritas da montanha: “De qualquer forma, porém, peco aos lei-
tores que deixem meu belo estilo [...] de lado e apenas examinem se raciocinei bem ou
mal; pois, finalmente, apenas do fato de um autor se exprimir em bons termos, nao
vejo como se possa dai concluir que esse autor saiba o que diz” (ROUSSEAU, 111, 2011,
p. 686).

Rousseau, portanto, compreende perfeitamente qual é o espago retérico de seu
texto e 0 que, nesse espago, é seu contetido proprio e objetivo. Outra passagem que
ilustra seu controle - a confianga, digamos, sistematica e rigorosa - na forma de tratar
0s problemas, estd em uma carta ao diretor do Mercure de France, em 1751, relativa a
contestacdo de suas teses no primeiro discurso. Af se lé:

Devo, senhor, agradecer aqueles que vos transmitiram as observagdes que tendes
a bondade de comunicar-me e esforcar-me-ei para delas tirar o melhor proveito.
Confesso, nao obstante, que considero os meus censores um pouco severos quanto a
minha légica e suponho que se mostrariam menos escrupulosos se tivesse a opiniao
deles. Parece-me, pelo menos, que, se tivessem um pouco dessa exatiddo rigorosa
que exigem de mim, absolutamente ndo necessitaria dos esclarecimentos que vou
pedir-Thes (ROUSSEAU, 111, 2011, p. 31).

Novamente voltado aos fil6sofos “populares” de seu tempo - eruditos e con-
temporaneos seus, portanto -, em Julia ou a nova Heloisa, Rousseau como que desabafa:
“O filosofia! Quanto trabalho para amesquinhar os coracdes, para tornar os homens
pequenos!” (ROUSSEALU, 1II, 2012, p. 13). Cremos que ele manteria esse mesmo juizo,
caso ainda vivesse. Se n6s tomarmos, como exemplo, um ilustre especialista na obra
de Rousseau, como é o caso de Robert Derathé, nao é dificil de entender o espanto de
Rousseau diante dos equivocos na leitura de seus escritos. Em Le rationalisme de |-].
Rousseau, Derathé reconhece a polarizagdo rousseauniana entre o sentimento e a razdo,
o que, para ele, faz com que, “o leitor mais perspicaz” de Rousseau se sinta desconcer-
tado. Nessa mesma passagem, Derathé afirma que esse embaraco afeta “seus melhores
intérpretes”, divididos entre os que tentam encontrar sentimento no racionalista e, vi-
ce-versa, os que creem que, apesar de suas teses naturalistas, Rousseau “reste fonciere-
ment rationaliste” (DERATHE, 1948, p. 4). E o interessante é que Derathé, leitor critico
do leitor “plus perspicace” de Rousseau, parece tomar o conceito de razdo, no filésofo,

em sentido demasiado vasto, como uma faculdade humana que simplesmente se opde

a outra faculdade, qual seja, a sensacdo e ao sentimento mais espontaneo e natural,
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comum a toda nossa espécie. E isso tem consequéncias importantes na leitura da obra
de Rousseau, pelo menos desde o Discurso sobre as ciéncias e as artes, ja que nessa peca
bibliogréfica do filésofo a inteligéncia humana é analiticamente determinada, logo,

distinguida.

Assim, ndo interessa a Rousseau, apenas, a diferenca entre pensar e sentir, afi-
nal, existem varias formas de pensar, assim como varios modos de sentir. E como ele
explica, por sinal, melhor que muitos “16gicos” e especialistas em assuntos relativos
ao espirito, sentir, sobretudo quando temos consciéncia do sentimento, é um ato de
julgar, e quem julga, obviamente, pensa. Tratando da diferenca classica entre juizo e
raciocinio (silogismo em geral) Rousseau pergunta: “ndo vedes que assim que o espi-
rito alcanca as ideias todo juizo é um raciocinio?”. E, entdo, prossegue: “A consciéncia
de toda sensagdo é uma proposicdo, um juizo. Assim, tdo logo se compare uma sen-
sacdo com outra, raciocina-se. A arte de julgar e a arte de raciocinar sdo exatamente o
mesmo” (ROUSSEAU, 1V, 2010, p. 486).

O fato é que o primeiro discurso ndo faria nenhum sentido se seu autor nao
tivesse bastante claro que a humanidade desenvolveu, para sua prépria conservagao,
duas funcdes especificas no exercicio de seu pensamento, diretamente ligadas, obvia-
mente, a sua condicdo de vida, incialmente natural e, posteriormente, social. Estamos
falando aqui de uma dupla destinagao da inteligéncia humana, estimulada pelo seu
ambiente existencial, coisa que podemos reconhecer na forma como nos dedicamos,
distintamente, tanto a explicacdo da natureza quanto a compreensao da nossa historia,
da nossa cultura e da politica. Enfim, ao que Rousseau considera ser a condigdo moral
de existéncia dos homens. Nao é por acaso que ha uma filosofia da natureza - ainda
que ndo exposta em tratados -, essencialmente critica, na obra de Rousseau; e, logi-
camente, uma antropologia, igualmente critica, que, ao fim de tudo, serve de base a
sua contestagdo do homem meramente tedrico, e que o faz lamentar o fato de termos
fisicos, matematicos, etc., mas ndo cidadaos (ROUSSEAU, 111, 2011, p. 26). Em uma de
suas Cartas morais, ele se expressa assim:

Vivemos no clima do século da filosofia e da razdo. As luzes de todas as ciéncias
parecem reunir-se simultaneamente para iluminar nossos olhos e guiar-nos nesse
obscuro labirinto da vida humana. Os mais belos génios de todas as épocas retinem
suas ligdes para nos instruir, imensas bibliotecas sdo abertas ao publico, multidées
de colégios e universidades oferecem-nos desde a infdncia a experiéncia e medita-
¢do de quatro mil anos (...) Mas tornamo-nos, por isso, melhores ou mais sabios,
conhecemos melhor qual € o trajeto e qual serd o término de nossa curta carreira,
chegamos a um maior acordo sobre os deveres primordiais e sobre os verdadeiros
bens da espécie? (ROUSSEAU, 1V, 2010, p. 1088).

Como o fard depois Kant, Rousseau sempre trabalha com a ideia de que nao

ha limites a natureza humana, a perfectibilidade, de que nos fala o segundo discur-

so, é exatamente a afirmacao de que a nossa histéria é um horizonte sempre aberto.
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Mas, se é a razao que hé de abrir a janela para esse horizonte, pensar por meio dela s6
se torna uma exigéncia para o homem em condig¢des de civilidade, afinal, é o estado
civil que “fez, de um animal estapido e limitado, um ser inteligente”, é gracas a essa
nova situagdo vivida que “suas faculdades se exercem e se desenvolvem, suas ideias
se alargam, seus sentimentos se enobrecem” (ROUSSEAU, 11, 2011, p. 364). Ao mesmo
tempo, Rousseau nao se cansa de nos advertir que essa mudanca é gradual e tem sim
seus limites, por isso, diz ele, devemos

desconfiar de todas as nossas inclina¢des, estudar a nés mesmos, levar ao fundo

de nossa alma a chama da verdade, examinar por uma vez tudo o que pensamos,

tudo em que acreditamos, tudo o que sentimos, e tudo o que devemos pensar, sentir

e acreditar para sermos felizes tanto quanto permite a condigdo humana (ROUS-

SEAU, 1V, 2010, p. 1087).

E uma percepcao das condigdes morais de nossa existéncia muito préxima de

Hume, em sua Investigagio sobre o entendimento humano, embora a perspectiva deste
autor, ao considerar a nossa inteligéncia, seja monolitica - como a de Derathé, leitor de
Rousseau -, pois a reduz a uma fungdo apenas, cujo nome proprio, ou apropriado, é
“entendimento” e ndo “razdo”. De todo modo, Hume define sua propria investigacao
como um estudo de “filosofia moral, ou ciéncia da natureza humana...” (HUME, 1980,
p- 135), o que pode ser lido como uma forma de definir a nossa espécie, em particular,
a partir das nossas habilidades intelectuais e de nossa capacidade de adquirir habitos
novos, apesar de sua tese pressupor o predominio das nossas afec¢des e impressdes
como base de tudo o que nés nos tornamos. Seguindo essa perspectiva, os habitos
humanos, intelectuais e morais, estariam ligados a um processo continuo da natureza.
Diferentemente disso, para Rousseau, nossos costumes e desenvolvimentos culturais
estdo associados a perfectibilidade, logo a nossa capacidade de acrescentar nossa pro-
pria assinatura a obra da natureza, o que se desencadeia devido a novos modos de
comportamento adquiridos devido ao fato de passarmos a viver em comunidade. Nes-
se sentido, passar de uma condicdo natural de vida, em que nossos atos sao sempre a
expressao de nossa egoidade nata, a civilizacdo, em tese, representa um salto tal em
nossa existéncia que s6 a educagdo, como sua fungao social de preservagao e aperfei-
¢oamento dos ganhos da cultura, podera preservar-nos de retrocessos e recaidas na
barbarie ou selvageria.

A antropologia rousseauniana, assim como os estudos de Hume no Tratado da
natureza humana, resumidos, depois, na Investigagio, inevitavelmente os pde diante da
analise das condicoes de desenvolvimento da nossa cognigao. S6 que, para o genebrino
essas condigdes ndo sdo apenas légicas e fisiologicas, pois estas tiltimas nao serao mais
suficientes com o avanco histérico representado pelo abandono do isolamento primiti-
vo. A conformagao da mente humana, para Hume, aparentemente, nao sofre nenhuma

alteracdo significativa pelo fato de os individuos terem se associado para viver sob a
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administracao do Estado. Ja em Rousseau ha uma especificidade do uso 16gico de nos-
sa inteligéncia que emerge das novas necessidades que o “contrato” traz consigo, de
modo que é em meio a cultura e ndo na natureza que a nossa espécie se humaniza. Por
isso, € bom insistir na ideia de que a nossa inteligéncia, individualmente representada,
é 0 “entendimento”, uma capacidade de pensar com as caracteristicas basicas descritas
por Hume. Mas a nossa inteligéncia representada como ativa em uma teia de relacdes
socialmente estabelecidas, portanto, a necessidade que adquirimos de pensar em con-
sonancia com objetivos comuns, é a isso que Rousseau chamaré de “razao” em sentido
auténtico. No Discurso sobre a origem da desigualdade, lemos: “Nao é, pois, tanto o enten-
dimento quanto a qualidade de agente livre possuida pelo homem que constitui, entre
os animais, a distingdo especifica daquele” (ROUSSEAU, III, 2011, p. 141). O homem
é mais que um ser dotado de entendimento, quando ele passa a viver em sociedade,
pois a razdo é a fonte de suas deliberacdes, de suas escolhas, cuja referéncia reguladora
deve ser, sempre, o interesse comum. E a prova da percepgao sistematica de Rousseau
nesses assuntos, digamos, epistemolégicos, é a definigdo precisa de razdo dada por ele,
reconhecivel em Platdo e Aristoteles, mas também, em Kant: “ A razdo é a faculdade de
ordenar todas as faculdades de nossa alma de forma adequada a natureza das coisas
e a suas relagdes conosco” (ROUSSEAU, 1V, 2010, p. 1090). A razao unifica as fungdes
maltiplas que o nosso entendimento comanda no interior das ciéncias particulares,
fazendo com que alinhemos os nossos juizos em diferentes esferas objetivas aos fins

da humanidade.

Em um escrito chamado Carta a Christophe de Beaumont, referindo-se a neces-
sidade de “ensinar a raciocinar sobre religido”, de modo a assim evitar a intoleran-
cia, e “devolver a humanidade todos os seus direitos”, Rousseau pde sua questao de
“método”: “Mas é preciso remontar a principios gerais e comuns a todos os homens”
(ROUSSEAU, 1V, 2010, p. 971), diz ele. Passagens como essas, dispersas em inimeros
trechos das obras de Rousseau, sio momentos em que o flagramos em lampejos “car-
tesianos”, quase como se tivesse sido educado pelo catecismo 16gico de Port-Royal.
Mas, a verdade é que esses trechos estdo s6 aparentemente soltos, afinal, interligam-se
perfeitamente, expressando uma unidade de pensamento que, como nos diz Kant, ndao
reconhecemos na primeira leitura, dado o enorme talento literario do cidadao genebri-
no, que seduz tanto aos seus leitores que estes mal se dao conta de seu desejo em nos
esclarecer sobre suas razdes. Kant declara em uma conhecida anotagao as margens de

suas Observagoes sobre o belo e o sublime: “Eu devo ler e reler Rousseau até que a beleza

da expressao nao me embarace mais, somente entao posso dispor de minha razao para
o julgar” (KANT, apud FERRARI, 1979, p. 175).
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Atento a questdes de ordem sistemaética, diferente daqueles que parecem nao
estar a altura de Rousseau, Kant chega a reconhecer no autor a quem tanto admira re-
flexos de seus procedimentos e métodos de estudo. Segundo Jean Ferrari, em Les sour-
ces frangaises de la philosophie de Kant, o filésofo alemao encontrou muitos motivos para
seus escritos nas obras de Rousseau, o que envolve temas como a moral, a pedagogia,
a filosofia da religido, a teoria do direito e da politica (FERRARI, 1979, p. 173), sem se
descuidar do tratamento dado a esses temas. Como bem o observa Ferrari, citando
Kant, este reconhece a originalidade metodolégica de Rousseau quando da proposi-
¢do de hipoteses acerca das diferencas entre homem natural e civilizado: “Rousseau
procede sinteticamente e parte do homem natural. Eu procedo analiticamente e parto
do homem civilizado” (KANT, apud FERRARI, p. 184). E, de fato, estamos falando de
uma época em que Kant empenhava-se por distinguir entre o método matematico e
o método filoséfico, o primeiro descrito como sintese por construcao de conceitos e o

segundo mais ligado ao nosso conhecimento empirico.

No Discurso sobre a origem e os fundamentos da desigualdade entre os homens, Rou-
sseau se mostra plenamente consciente das exigéncias metodolédgicas que o leitor su-
perficial ndo é capaz de perceber em seu texto. No prefacio, como que confirmando
a compreensdo kantiana de sua estratégia expositiva, Rousseau escreve: “Que meus
leitores nao pensem que ouso iludir-me julgando ter visto o que me parece tao difi-
cil de ser visto. Iniciei alguns raciocinios, arrisquei algumas conjecturas, antes com a
intengao de esclarecer e de reduzir a questao ao seu verdadeiro estado do que na es-
peranca de resolvé-la” (ROUSSEAU, 111, 2011, p. 123). Este trecho corresponde ao que
Kant chama de método sintético em Rousseau, e é a prova de que ele recusa o método
analitico, utilizado pelos que sdo mais afeitos a investigacdo empirica, como podemos
constatar em outra passagem em que se 1é&: “Deixando de lado, pois, todos os livros
cientificos, que s6 ensinam a ver os homens como eles se fizeram, e meditando sobre as
primeiras e mais simples operacdes da alma humana, creio perceber nela dois princi-
pios anteriores a razdo...” (ROUSSEAU, III, 2011, p. 125-126). Como nao da para negar,
a aversao a sistemas nao quer dizer, em Rousseau, auséncia de exigéncias sisteméticas
que ordenem, quase que cartesianamente, sua andlise, o que nos impde a compreensao
de toda a sua obra como uma construcdo unitaria, e nos permitindo falar ndo s6 a la
lettre, mas em acordo com [’esprit de sua filosofia. E em sua arquitetdonica ndo s6 ha um
lugar para a educagao como esse lugar tem seu espago naturalmente previsto e reafir-

mado em Discurso sobre as ciéncias e artes, Discurso sobre a desigqualdade, Do contrato social,

antes mesmo que viesse a ser composto Emilio.
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Dito isso acerca do ordenamento da obra de Rousseau, a questdo relativa ao
lugar sistematico da educagdo em seu pensamento, como tudo a que a ela esteja ligado,
é relativamente facil de determinar, se seguirmos o quadro tradicional dos dominios
da filosofia estabelecido desde Aristoteles. E isso pode ser feito, inicialmente, de forma
negativa, como o foi no caso do Discurso sobre as ciéncias e as artes. Afinal, se “educa-
¢do certamente ndo é senao um habito” (ROUSSEAU, 1V, 2010, p. 248), e o progressos
em assuntos que dizem respeito aos costumes nado acompanham os passos da ciéncia,
entdo o espago reflexivo em que ela se apresenta é essencialmente pratico-moral, o
que, para Rousseau, quer dizer que o seu ldcus é politico, e ndo epistemologico. E se
é assim, ndo h4, simplesmente, uma acomodacdo técnico-cientifica para a andlise da
educacdo, pois o técnico, aqui como em qualquer atividade politica, é apenas uma
ferramenta servindo a uma ideia, na verdade, uma concepcdo antropoldgica, que, no
caso em questao, leva em conta a dindmica, ou a transi¢ao, da vida natural (animal) a
vida social instituida (politica). Ora, diz Rousseau, se “nascemos esttpidos” - ja que
nao ha ideias inatas em nosso pensamento -, entao absolutamente tudo “que ndo te-
mos ao nascer e de que precisamos quando grandes nos é dado pela educagao” (ROU-
SSEAU, 1V, 2010, p, 247). Educar supde um acréscimo a natureza, dai sua acao poder
ser definida com fenémeno intrinseco a cultura, ja que, com ela, como indica a citacao,
adicionamos aquilo que é nato a nossa espécie algo suplementar e até mesmo fortuito
ou circunstancial. Rousseau explora corretamente no conceito de cultura a ideia de
manejo - de coisas, assim como de pessoas - como ato de interferéncia externa nas
condicdes de existéncia dada, afirmando que se o cultivar as plantas é “molda-las”, no

caso dos homens, a mesma agao implica em educa-los.

E quando Rousseau fala de educagdo, nunca esta pensando, como o fazemos
em nossos dias — ou, com estéa a la mode —, no desenvolvimento de nossos talentos in-
dividuais, de habilidades que possuimos como que por natureza, cujo fundamento é
apenas subjetivo, tendo a ver com o “desenvolvimento interno de nossas faculdades e
de nossos 6rgdos”, o que devemos creditar a “educagdo da natureza” (ROUSSEAU, IV,
2010, p. 247). Isso pode até explicar as diferencas em nossas habilidades pessoais, nos
indicando o que, possivelmente, permite que alguns de nds sejam ageis no calculo ma-
temaético, ja outros sejam grandes escritores, etc. S6 que a educagao é, para Rousseau, o
nosso meio “natural” - na verdade, meio 16gico, posto que necessario a um certo tipo
de vida - de socializacdo, e ndo de potencializacdo de nossas inteligéncias individuais.

Em Discurso sobre a origem da desigualdade, ha uma passagem muito esclarecedora a tal

respeito, pois Rousseau trata, nela, de uma espécie de solipsismo intelectual préprio
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ao homem selvagem, que vive apenas de seus talentos e dons pessoais. Esse sujeito
natural, afirma,

bastando-se a si mesmo, ndo possuia sendo os sentimentos e as luzes préprias des-
se estado, no qual s6 sentia suas verdadeiras necessidades, s6 olhava aquilo que
acreditava ter interesse em ver, nao fazendo sua inteligéncia maiores progressos
do que a vaidade. Se por acaso descobria qualquer coisa, era tanto mais incapaz de
comunica-la quanto nem mesmo reconhecia os préprios filhos. A arte perecia com o
inventor. Entdo ndo havia nem educagdo, nem progresso; as geragdes se multiplica-
vam inutilmente e, partindo cada uma sempre do mesmo ponto, desenrolavam-se os
séculos com toda a grosseria das primeiras épocas; a espécie ja era velha e 0o homem
continuava sempre crianga (ROUSSEAU, 111, 2011, p. 159-160).

E nao fica nisso, pois o filésofo sempre afirmou com seguranca que sé6 ha pro-
gresso cultural do homem em sociedade, ou seja, onde a unidade da diversidade entre
nds, com nossos respetivos talentos, é considerada uma necessidade incontornavel.
Rousseau escreve o seguinte, no segundo discurso: “Deveu-se a uma providéncia bas-
tante sabia o fato de as faculdades, que ele [0 homem natural e isolado] apenas possuia
potencialmente, s6 poderem desenvolver-se nas ocasides de se exercerem, a fim de
que ndo se tornassem supérfluas e onerosas antes do tempo, nem tardias e intteis ao
aparecer a necessidade”. E por esse motivo que o homem isolado encontra tudo que
o motiva a vida em seu instinto, enquanto “numa razao cultivada”, diz ele, o homem
“s6 encontra aquilo de que necessita para viver em sociedade” (ROUSSEAU, 111, 2011,
p. 152). E isso significa que falar de desenvolvimento da razdo, em nés, ndo tem o
menor sentido quando representamos nossa espécie no estado de natureza, como nao
ha sentido em falar que tinhamos, entdo, a nogao de bem e de mal, justica e injustica.
Retomando, em Emilio, a ideia de uma certa imobilidade ou circularidade cultural do
homem no uso isolado de sua inteligéncia, Rousseau diz-nos:

Por pouco que tenhamos refletido sobre a ordem e o progresso de nossos conheci-
mentos, ndo podemos negar que tal tenha sido aproximadamente o estado primitivo
de ignorancia e de estupidez natural ao homem antes que tivesse aprendido alguma

coisa da experiéncia e de seus semelhantes (ROUSSEAU, 1V, 2010, p. 280-281).
Ora, se ha um padrao que nos permite entender, sem entrar em controvérsias,
a tese central do Discurso sobre as ciéncias e as artes, qual seja, que o desenvolvimento
cultural da ciéncia e da nossa inteligéncia técnica ndo é acompanhada pela evolucao
cultural da nossa moralidade e da nossa organizagao politica, entdo podemos compor
um quadro que espelha com clareza o ambiente adequado a reflexdo em torno da
educacdo. Tentamos mostrar acima que podemos reconhecer em Rousseau, como em
tilésofos que tendem a ser mais exigentes quanto ao uso de conceitos, a consciéncia de
que ha em nosso pensamento um espaco légico voltado aos assuntos da ciéncia e da
matematica, e a que nomeamos “entendimento”. E que, por outro lado, h4, ainda, um

espaco logico bem especifico, necessdrio a nossa investigacdo de temas morais, cujo

interesse é uma decorréncia da nossa vida social. Os fatos que se ddo a investigacao
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e a reflexao, compdem, neste Gltimo caso, um tipo préprio de realidade a que Emile
Durkheim, em Sociologia e filosofia, chamou de “realidade moral” (DURKHEIM, 2009,
p- 49), o que exige de nés a busca de um método alternativo aquele de que faz uso a
ciéncia fisico-matematica da natureza, como, alids, sabemos que buscou o sociélogo
francés. Por isso, € muito esclarecedora a passagem do segundo discurso, que citamos
acima, em que o cultivo da nossa razdo - desnecessario ao homem de vida primitiva
- nos indica o marco da evolugdo intelectual da humanidade, gracas, obviamente, ao
advento da vida em comum. Dai nosso dever em afirmar, sempre que possivel, que ha
um sentido técnico - ou seja, conceitual - muito bem determinado para o uso da nossa
“razdo”, como faculdade particular: é que apenas ela, e ndo o entendimento tedrico,
desempenha um papel legitimo na defini¢do dos principios que explicam nosso desen-
volvimento sociocultural como um todo, logo, os progressos registrados pela histéria
da humanidade - quando, evidentemente, estes ocorrem. E sao esses progressos que a

educacdo, em qualquer sociedade, recolhe, preserva e transmite.

Segundo Henri Gouhier, em Les méditations métaphysiques de Jean-Jacques Rou-
sseau, foi em 1740 que, levado pelas circunstancias, o filésofo converteu-se em precep-
tor e, por isso mesmo, passou a refletir e fazer anota¢des acerca do tema educagdo. E
quando, mais tarde, 1743, Rousseau se vé secretario da embaixada francesa em Vene-
za, suas novas fungoes o teriam levado a consideracdes sobre politica. A sintese entre
essas duas temdticas em seu pensamento, assim como a percepcao de que ha uma
correlacdo espontanea entre elas, se deve, diz Gouhier, a Platdo, cuja leitura permitiu
que Rousseau se desse conta de que a politica invariavelmente implica em pedagogia
(GOUHIER, 1984, p. 140). E ndo poderia ser de outra maneira, afinal, nas palavras
de Werner Jaeger, estudioso dos processos de formacdo (Bildung) do homem grego,
a “educacdo é uma fungao natural e universal da comunidade humana”, o que, sem
davida, quer dizer, como ja indicamos em Rousseau, que educar é congénito a socia-
lizar. Até porque, “seu contetido, aproximadamente o0 mesmo em todos os povos, é
ao mesmo tempo moral e pratico” (JAEGER, 1986, p. 17). Tanto a referéncia a Platao
quanto a definicdo social e moral da educacdo aqui apresentadas podem ser tomadas
como uma confirmagdo de que é exatamente esse, e apenas esse, o lugar sistematico
a ser ocupado pela educagdo, seja qual for a época de que falemos e independente do

povo que tomemos em consideracao.

Se formos procurar a delimitacdo do “lugar” da educagao diretamente em
Emilio, bastam trés paragrafos para que a questdo do método, ou seja, da maneira
como devemos fazer uso do pensamento nessa modalidade de objeto, se apresente,

ligando a nova proposta de como lidar com a educacdo as obras politicas mais im-

portantes de Rousseau. Como em Do contrato social, o filésofo afirma ndo querer lidar
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com o assunto por se tratar de um problema “contemporaneo”, ainda que sejam difi-
culdades da época que despertem suas criticas. Mas o ponto é que sua questdo ndo é
histérica, ou melhor, ela envolve a totalidade da nossa histoéria social, pois considera
os principios que regeram, na fonte, todos os pactos sociais possiveis, independente
dos casos enumeraveis em termos de tempo. Por isso, qualquer diagndstico acerca de
distor¢des pedagodgicas tem por base os mesmos sintomas, quer dizer, os mesmos fatos
sociais manifestos que levaram Rousseau a dentncia da desigualdade estrutural, cuja
referéncia simbolica é a contraditoria aceitagdo social da propriedade privada. Por isso
mesmo, o problema a ser abordado é uma questao de principio e ndo dessa ou daquela
circunstancia historica. E a solucdo so é relevante se for definitiva, pois deve levar em
conta as caracteristicas intrinsecas a vida social em sua origem. Como ele escreve:
Pouco falarei da importancia de uma boa educacdo; também pouco me deterei pro-
vando que a educacado hoje corrente é ma; mil outros o fizeram antes de mim, e nao
me agrada encher um livro com coisas que todos sabem. Observarei apenas que, ha
infinitos tempos, todos protestam contra a pratica estabelecida, sem que ninguém
se preocupe em propor algo melhor. A literatura e o saber de nosso século tendem
muito mais a destruir do que a edificar (ROUSSEAU, 1V, 2010, p.142).

Assim como o segundo discurso nos conta a histéria hipotética de como foi
instituida a sociedade da desigualdade para que se pudesse pensar uma alternativa a
ela, desmascarando a naturalizacdo da relacdo de submissao entre os homens, s6 um
giro copernicano que permita uma inesperada percepcao do que deva ser o principio
determinante de uma educagdo auténtica, apenas isso, é o que estd em questio em
Emilio. Até a louca proposta de educacdo doméstica, saida da pena de um pensador
republicano, expde sua provocacdo. O que Rousseau pretende é uma revolugao, for-
mando um homem que ninguém, com a mentalidade de seu tempo como de outras
eras, poderia reconhecer. Uma educagao, portanto, que supde uma nova sociedade,
ou um novo principio para o pacto social - principio esse que, na verdade, é o tinico
possivel, posto ser apenas ele legitimo.

Censura-se com um tom de mestre; para propor, é preciso assumir uma outra pos-
tura com a qual a altivez filoséfica se compraz menos. Apesar de tantos escritos que,
segundo dizem, sé tém por fim a utilidade ptblica, a primeira de todas as utilidades,
que é a de formar os homens, ainda estd esquecida. Meu assunto era totalmente
novo apo6s o livro de Locke, e temo muito que continue sendo depois do meu (ROU-
SSEALU, 1V, 2010, p.241).

E bom ndo desviarmos nunca a nossa atengao de que essa “revolucao” social,
politica e pedagogica nao tem, realmente, nada de moderna, como nos indica muito
bem Gouhier, entre muitos outros, e, obviamente, o proprio Rousseau, em sua famosa
referéncia a Repiiblica, de Platdo como obra educativa, no Livro I de Emilio (ROUS-

SEAU, 1V, 2010, p. 250). Assim, é o aspecto sistemético e integrador de seu pensamento

que se ressalta, desmentindo a imagem tacanha que nos fazem de um Rousseau para-
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doxal. Em sua obra de pedagogia ele é tdo explicito como o tinha sido em seus discur-
sos e em Do contrato social, quando da ordenagao de sua exposicdo:
No que diz respeito ao que chamaremos de parte sistematica, que aqui nao é sendo
a marcha da natureza, é ela que mais desconcertara o leitor; serd também por ai que
me atacardo, e talvez com alguma razdo. Acreditardo estar lendo menos um tratado
de educagao do que os devaneios de um visionario sobre a educacao (ROUSSEAU,
IV, 2010, p. 242).

Sistema da natureza e devaneio porque a semente de onde vem todos os ra-
mos do sistema rousseauniano é o hipotético “bom selvagem”. E se isso, que ele mes-
mo chamou de hipétese ja no Discurso sobre a origem e os fundamentos da desigualdade
entre os homens - qual seja, a representacdo e, por consequéncia, descricao légica do
que seria a vida da nossa espécie sem os condicionantes eletivos sob os quais vivemos
-, ¢ um devaneio, a responsabilidade pela concep¢ao do mesmo nao é de Rousseau.
Embora esse pressuposto esteja implicito no esforco em narrar o surgimento da polis
ja no Timeu, de Platdo, foi Hobbes quem apresentou homem “selvagem” - ndo apenas
“barbaro”, mas incivilizado - aos pensadores politicos modernos. A grande virtude
de Rousseau aqui foi mostrar que faltou légica, ora vejam, nos procedimentos anali-
ticos de Hobbes - um empirista e apreciador da matemaética. E, nesse ponto, o autor
de Leviatd, assemelha-se a Grotius: “Sua maneira mais comum de raciocinar é sempre
estabelecer o direito pelo fato” (ROUSSEAU, IlI, 2011, p. 353), ou seja, propor como
lei 0 mero reflexo das relacdes fisicas entre os homens que a histdria apenas registrou
sob formas codificadas, mas que ndo poderia ter outra consequéncia que o jugo e a
submissao. Acontece que as leis relativas a natureza sao descri¢des de principios do
comportamento da matéria inorganica e inconsciente, por isso que, nesse mundo, tudo
é como aparece, independente de nossa vontade. Mas, no mundo moral - entenda-se,
social e cultura -, as leis dizem respeito as expectativas do grupo frente aos sistemas
de relagdes acordados entre homens, dai podermos com justica falar entdo de dever e
de obrigacdo, pois supdem compromisso voluntario e responsabilidade comum. Aqui,
portanto, as leis descrevem o que “devemos” fazer, e uma forma de raciocinar que,

como alerta Rousseau, parece estranha a figura do empirista moderno.

No Emilio, tudo comeca com a natureza e s6 ha um dominio de inserc¢ao da es-
pécie humana, afora esse, que é a cultura. Esta é definida, em seu inicio, como qualquer
alteracdo que sejamos capazes de fazer em nossas condigdes imediatas de existéncia.
Cultura denota uma habilidade da espécie em reelaborar seus meios de sobrevivéncia
e de se manter nesse novo registro, ainda que individualmente, como se ele fosse na-
tural. No Livro I, o autor escreve: “Na ordem natural, sendo os homens todos iguais,
sua vocacao comum é a condi¢do de homem, e quem quer que seja bem educado para

tal condicao ndo pode preencher mal as outras relacionadas a ela”. Como se percebe, a

“condicao de homem” ndo nos é dada, ela é aprendida por meio da educagdo, até por-
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que, como dird o texto na sequéncia, indicando os objetivos da obra, o seu “verdadeiro
estudo é o da condicao humana” (ROUSSEAU, 1V, 2010, p. 251-252), que como vimos,
s6 acedemos na forma de adesdo, pois depende do pacto e da socializagdo da espécie,
fato que acrescenta a nossa unidade bioldgica a unidade moral. Se obtivermos éxito
em humanizar, pela educagao, a espécie, tanto faz, afirma Rousseau, o que a cada um
de nds possa interessar individualmente: se seremos juristas, padres e até militares.
Qualquer que seja o oficio a que nos dediquemos, na vida em sociedade, ele deve estar
alinhado aos interesses comuns que nos fazem humanos. Ja Aristételes nos chamava a
atengao para a prevaléncia do todo frente as partes, em uma ordenacao social da vida,
de modo que “a cidade (polis) tem precedéncia sobre a familia e sobre cada um de nés
individualmente”, afinal, diz ele, “quando todo o corpo é destruido, pé e mdo ja ndo
existem” (ARISTOTELES, 1988, 1253 a, p. 15).

Embora todas essas questdes que envolvem educacdo, cultura, moral, politica,
cuja abordagem, em Rousseau, costumeiramente seja associada a obra de Platao, é
com a ajuda de Aristételes que elas ganham muito mais clareza ou evidéncia. Uma das
razdes é o modo como o fildsofo expde-nos os condicionantes a que esta submetida a
educagdo devido a indissociabilidade entre ética e politica. No capitulo 2, Livro I, de
Etica a Nicomaco, tentando determinar o que poderia ser um objeto de investigacdo que
unisse em si todos os interesses da humanidade, Aristételes toma por evidente que
esse poder geral de conceber o que de melhor podemos atingir em nossa agdo publica
s6 pode ser determinado pela Cidade-Estado e ndo pelo homem individualmente. Isso
o leva a afirmar que a epistéme politica é “a arte mais prestigiosa e que mais verdadei-
ramente se pode chamar de arte mestra (...), pois ela determina quais as ciéncias que
devem ser estudadas num Estado, quais sdo as que cada cidadado deve aprender, e até
que ponto” (ARIST()TELES, 1984, 1094 b, p. 49). E isso, diz ele, em razdo de ser obri-
gacdo do Estado legislar sobre o que “devemos e nao devemos fazer”, coordenando as
acOes em seu interior com vista a uma tnica finalidade que “sera o bem humano. Com
efeito, ainda que tal fim seja 0 mesmo tanto para o individuo como para o Estado, o
deste tltimo parece ser algo maior e mais completo, quer a atingir, quer a preservar”
(ARISTOTELES, 1984, 1094 b, p. 50).

Esse horizonte grego, portanto, tanto platonico quanto aristotélico, € o mesmo
perspectivado por Rousseau, a ponto de encontrarmos, como logo veremos, uma in-
sercdo robusta de suas teses politicas na altima parte de Emilio. De todo modo, é 6bvia
a preocupacado em identificar, antes de tudo, o cidadao, no homem a quem o Estado se
vé na obrigacdo de formar. E que um serd, para o bem e para o mal, o espelho do ou-

tro. Em Do contrato social, isso nos faz recuperar, na mesma pessoa, enquanto publica,

a funcao de legislador e educador:
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Aquele que ousa empreender a instituigdo de um povo deve sentir-se com capacida-
de para, por assim dizer, mudar a natureza humana, transformando cada individuo,
que por si mesmo é um todo perfeito e solitario, em parte de um todo maior, do qual
de certo modo esse individuo recebe sua vida e seu ser; alterar a constituicdo do
homem para fortifica-la; substituir a existéncia fisica e independente, que todos nés
recebemos da natureza, por uma existéncia parcial e moral (ROUSSEAU, 111, 2011,
p. 381).

Como se vé, legislador e educador, conjuntamente, sdo os responsaveis em
transformar um ser natural em ser da cultura, moldando-o para a obtengao de héabi-
tos que antes ele nao tinha. Ndo tinha porque no isolamento, motivado apenas pela
necessidade de sobrevivéncia, sua inteligéncia ndo passava de um instrumento que o
permitia, simplesmente, efetivar o que lhe determinavam as paixdes, uma vez que o
homem, entdo, ndo passava de um “selvagem, privado de toda espécie de luzes (...),
ndo ultrapassando, pois, seus desejos a suas necessidades fisicas” (ROUSSEAU, III,
2011, p. 143). Voltando a Aristoteles, que nos descreve a evolucgdo gradual da unido
natural entre humanos para efeito de acasalamento até a unido artificial representada
pela instituicao da polis, esta altima forma de ligacao parece, como o é para Rousseau
- e até para Freud, como veremos em seguida - algo de definitivo e sem retorno para
a espécie. As vantagens sdo tdo gritantes que a progressividade que nos conduziu do
acasalamento a familia, desta ao povoado e este a cidade, é descrito em Politica como
um processo natural dado o primado que a polis adquire frente os estagios que a ante-
cederam. Dai nos dizer Aristételes que

a cidade tem prevaléncia por natureza sobre o individuo. De fato, se cada indivi-
duo isoladamente nao é autossuficiente, consequentemente em relacdo a cidade ele
é como as outras partes em relagdo a seu todo, e um homem incapaz de integrar-se
numa comunidade, ou que seja autossuficiente a ponto de ndo ter necessidade de
fazé-lo, ndo é parte de uma cidade, por ser um animal selvagem ou um deus (ARIS-
TOTELES, 1988, 1253 a, p. 15).

Na cidade, o individuo deve tornar-se um cidaddo, o que, na linguagem de
Rousseau, quer dizer que a sua vontade ndo é mais permitida a obediéncia direta das
determinagdes instintivas e passionais, que sdo, por assim dizer, “cegas”, j4 que ndo
estamos mais em auséncia das “luzes” da razao. Isso impde ao homem a observancia
de regras que ele ndo é capaz de seguir espontaneamente, como o fazia ao seguir seus
impulsos naturais. E as ac¢Oes ditas virtuosas que sao esperadas de cidadaos, uma vez
que estas supdem esforgos de contengdo de nossas tendéncias egoistas, precisam ser
ensinadas aos homens desde crianca, porque, como bem diz Freud, “todo individuo
é virtualmente inimigo da civilizagdo”, posto que, para formar o cidadao, ela - a civi-
lizagdo ou cultura - impde a ele uma coercdo que ele jamais teria naturalmente, e, no
entanto, é isso que “torna possivel a vida comunitéaria” (FREUD, 1997, p. 110). Freud

mesmo sugere que ndo é a passagem da vida natural a cultural ou comunitaria o “x”

do problema aqui, e sim alguma inadequacdo em nossa formacado, o que chama de
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“imperfei¢cdes das formas culturais que até agora se desenvolveram”. Tese que Rous-
seau endossaria, dizendo que todas as formas de organizacao social que conhecemos
por meio da histéria falharam em sua missdo de “desnaturalizar” os homens, ou seja,
nao conseguiram conciliar ou equilibrar, neles, a vontade individual (natural) e a von-

tade geral (social, cultural, civilizada, moral).

O homem equilibrado é, ao mesmo tempo, o animal e o politico, o zoon poli-
tikon de Aristoteles. Ele supde um “meio termo” (méson) entre a naturalidade de nos-
sas reagdes ao meio e a compreensdo da necessidade de corresponder as expectativas
comuns, condicdo s6 exigivel para a virtude social ou moral. E, novamente, é a edu-
cacdo que pode solucionar essa dificuldade inextinguivel, afinal, ndo ha transmissao
genética das virtudes morais. Antecipando em muito Freud, Aristételes, ciente das
antinomias que separam o individuo do cidaddo, afirma a necessidade de concilia-las,
pois é fato que “nenhuma das virtudes morais surge em nés por natureza (...) Diga-se,
antes, que somos adaptados por natureza a recebé-las e nos tornamos perfeitos pelo
habito” (ARISTOTELES, 1984, 1103 a 20-30, p. 67). Os homens tém uma capacidade de
aprender que ndo so se acelera pela fundacao da sociedade como deve ser administra-
da de modo a ser mais eficaz na preservagao desse novo organismo moral. Em Politica,
motivado por esse tipo de argumento, Aristételes nos diz:

Ninguém contestara que a educagao (paideian) requer uma atencao especial do legis-
lador, pois a negligéncia das cidades a este respeito é nociva aos respectivos gover-
nos; a educacgdo deve ser adequada a cada forma de governo, porquanto o carater
especifico de cada constituicao a resguarda e lhe da as bases firmes desde o principio
(ARISTOTELES, 1988, 1337 a, p. 267).

Como nesse caso de Aristoteles - em que, como vimos, a Etica a Nicémaco inicia
tratando das determinagdes politicas e sistémicas da educacdo por parte do Estado,
tendo em vista da ideia de que deve haver unidade na finalidade da associacao ptublica
de interesses, e a Politica, que encerra com consideragdes sobre interdependéncia entre
“polis” e “paideia” -, podemos extrair, em Rousseau, consideracdes sobre a educacao
de todos os seus textos politicos. E se ele, como tentamos mostrar na primeira parte de
nossa analise, s6 é paradoxal para os que, na verdade, ndo entenderiam nenhum dos
poucos grandes espiritos que encarnaram na histéria do pensamento, isso ndo se deve
ao desconhecimento, da parte dele, das outras areas da cultura, pois o processo civili-
zatorio, para Rousseau, implica na capacidade de organizar todas as acdes humanas
sob a batuta da vontade geral. O que queremos dizer é que a identidade moral e politi-
ca da educagdo nao é residual, ndo é o tinico espago que lhe restou em razdo de alguma
caréncia sistematica. As referéncias aos cldssicos aqui feitas, até mesmo indiretamente,
como a apresentacdo do nome de Kant, é para mostrar como o lugar da educacdo no
pensamento de qualquer filésofo que mereca ver esse epiteto vinculado ao seu nome,

é um lugar légico, indissocidvel da funcao “natural” que ela tem, a partir do momento
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em que uma sociedade é instituida. Por isso, nao ha nada a estranhar quando, repen-
tinamente, nos deparamos, no Livro V de Emilio, com uma obra dentro da outra, pois
Rousseau nos proporciona, ai, um belo e denso resumo de seu Do contrato social, obra
cuja publicacdo, como nos diz em suas Confissoes, ele pretendeu que coincidisse com o
lancamento de sua teoria pedagoégica. Aqui é como se Rousseau assume seu platonis-
mo politico-pedagégico. Se o objetivo em Do contrato social, é “estabelecer os direitos
da humanidade”, (ROUSSEAU, 1V, 2010, p. 837), a finalidade da educagao do perso-
nagem Emilio é ensinar os principios que legitimam esses direitos, demonstrando sua
necessidade, caso queiramos eliminar as ambiguidades, para ndo dizer as contradi-
¢des, que envolvem nossa compreensdo do que é viver em sociedade, o que, alids, ndo
é nada distinto das confusdes a que esta ligado o conceito de moralidade e a reputagao

de Rousseau, un homme qui pense par paradoxes.
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FILOSOFIA, LITERATURA E EDUCACAO EM ROUSSEAU

CONSIDERACOES INICIAIS

mbora Rousseau se mostrasse resistente em assumir para si o qualitativo
de philosophe (DENT, 1996), talvez como forma de marcar a diferenciacao
do seu pensamento em relagdo ao que se entendia, ordinariamente, a sua época, por
tilosofia; ele passou a histéria como fil6sofo pelas obras que escreveu e pelos proble-
mas de que nelas tratou, ainda que o seu estilo de escritura e o seu talento de escritor

salientem, inegavelmente, tracos importantes de um literato.

A reunido de qualidades de escritor, e mesmo de poeta, e a atitude questio-
nadora, filoséfica, em uma mesma pessoa ou obra, ndo se pode dizer que sejam uma
novidade na historia da filosofia que teria sido inaugurada por Rousseau, ou que nisso
ele ndo tenha tido sucessores. Contudo, esse fato assumiu no filésofo suico o estatu-
to de problema relevante na interpretagdo da sua filosofia, em fungdo, entre outras
razdes, da intensa relagdo que nele se estabelece entre vida e obra, existéncia e pensa-
mento, revelada com veeméncia nos seus escritos autobiograficos, nos romances e nas

cartas que escreveu.

Assim, a conexao entre filosofia e literatura, e de ambas com a educacao, co-
loca-se no contexto do debate de como compreender o estatuto da obra de Rousseau.
Faria sentido separar, nas produgdes do autor, razdo e imaginagdo; romance e auto-
biografia, dos tratados, de modo a identificar e abstrair a filosofia da literatura, a busca
da verdade universal das expressdes idiossincraticas que marcaram a existéncia de

Rousseau?

Ligada a essas interrogagdes, a importante discussao acerca da existéncia de
unidade ou ndo na obra de Rousseau é um debate antigo e inacabado. Burgelin (2016,
p- 199), em artigo de 1960 dedicado ao problema, destaca que “[...] Une philosophie a
un style [...]”, tese trivial que se aplica muito especialmente ao caso de Rousseau. Po-
de-se indagar, contudo, acerca do estatuto e alcance do estilo' como algo que imprime
a marca pessoal do autor na obra, e qual a consequéncia disso para se pensar ou nao a

possibilidade de universalidade e do carater sisteméatico de uma tal filosofia.

Deve-se observar que o estilo, como marca da pessoalidade, ndao implica, ne-
cessariamente, a criagdo de uma clausura idiossincratica para o encerramento da sub-
jetividade. No entanto, ndo ha um modelo ou modo tnico e previamente estabelecido
de filosofar, de problematizar um tema, construir uma tese, argumentar, apresentar
exemplos esclarecedores, e de dialogar com a tradigdo filoséfica ou mesmo cultural.
Rousseau relaciona-se de uma maneira prépria, particularmente com a linguagem,

de acordo com as suas experiéncias, e isso se reflete no modo como constréi os seus

1 Nesse estilo podem ser encontrados elementos que irdo caracterizar a visdo de mundo romantica de Rousseau, como a critica a
civilizagdo - pela depravacdo que produz na subjetividade -, valorizacdo da imaginacéo, da intuicdo reveladora, do sentimento,
do contato imediato com a natureza e da vida no campo em contraposicdo a vida urbana, entre ouros.
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conceitos filosoéficos que sdo muito mais do que a simples apropriacao da tradicao

disponivel.

O autor esgrima contra o sentir comum, e por isso afigura-se, por vezes, como
alguém que profere paradoxos. Isso, contudo, ndo pode ser visto como uma critica va-
lida a sua filosofia, pois, em algum grau ou aspecto, todo filosofar atinge e abala as cer-
tezas do senso comum. Criar paradoxo pode ser um modo de contrariar preconceitos,
crengas irrefletidas. No entanto, com o seu estilo de filosofar, Rousseau se contrapde,
também, a tradigao filosofica e aos pensadores do seu tempo, os grandes representan-

tes do iluminismo franceés.

Portanto, o estilo ndo diz respeito tdo somente as multiplas formas de apresen-
tar? o pensamento, mas também se relaciona em Rousseau, aquilo que é constitutivo
do ntcleo essencial daquele no seu esforco de compreender o ente humano, inclusive
como educavel e capaz de viver satisfatoriamente em sociedade. Com esse objetivo,
nos diversos géneros de escrita, o filésofo explora diferentes potencialidades da lin-
guagem, desenvolve as questdes e teses filoséficas que o inquieta. Tendo isso em vista,
o esforco do intérprete das obras de Rousseau ndo deve consistir em separar nelas um
pretenso nucleo filoséfico essencial, do que seriam floreios retéricos e idiossincraticos

do autor.

Goldschmidt (1983) argumenta contra a tese de separagdo, na obra de Rous-
seau, de escritos autobiograficos e obras filoséficas. Caso, se aceite essa interpretacao,
enfraquecer-se-do as leituras que, sustentadas na aceitacao da existéncia de tal cisdo,
tentam explicar como se resolveriam supostos paradoxos e contradi¢des no pensamen-
to rousseauista, que ocorreriam por se tentar, inadequadamente, dispor em um todo,
elementos nao coadunaveis.

Sem avangar aqui na interessante argumentacao de Goldschmidt, aceitamos
com ele, a hipétese de que uma adequada compreensao de Rousseau exige levar em
conta o conjunto da sua obra que estaria, para o célebre intérprete do filésofo, verte-
brada em duas teses intrinsecamente vinculadas: de que hd uma bondade natural do
homem e que essa é atingida pela corrupcdo gerada pelas instituicdes da sociedade
ordinaria. Essas teses, assim concatenadas, teriam aparecido no segundo Discurso e, a

partir dai, atravessariam todas as obras restantes.

Sem tentar oferecer solugdes faceis as dificeis questdes mencionadas, parece
justificavel o reconhecimento de que desde o primeiro Discurso, Rousseau se pde ques-

tionamentos e desenvolve argumentos que, apesar do estilo retérico e mesmo literario,

2 Pode-se enumerar aqui diversos tipos de fontes filoséficas conhecidas na histéria da filosofia: tratados, teses, ensaios, discursos,
didlogos, meditacdes, poesias, romances, cartas, teatro, maximas, aforismos, autobiografias, cursos e até diciondrios. A obra de
Rousseau distribui-se por diversas dessas formas de expressdo do pensamento. Seria incorreto negar o anseio de transparéncia no
filésofo; no entanto, ele ndo parece acreditar que ela seja realmente alcangével (sempre ou na maior parte das vezes) por meio de
um “estilo” neutro - estilo sem subjetividade -, univoco, desprovido de qualquer polissemia.
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o vincula ao debate filoséfico do seu tempo e ao dos antigos, e tém o intuito de contri-
buir de maneira importante com o conhecimento do homem, que para o fil6sofo, fora
esquecido pelos estudiosos de um século cioso de tudo conhecer. A tentativa de res-
ponder a indagacao “quem é o homem?”, e ligada a essa, “quem sou eu?”, afirmamos,
é a questdo que atravessa toda a filosofia rousseauista®. Entender o que pode ser uma
boa educagdo e uma sociedade baseada na liberdade e igualdade, exige a compreensao

dessa questao fundamental.

Desse modo, interessa adotar como chave de leitura que faremos da relacao
entre filosofia, literatura e educagdo, o problema* rousseauista expresso nas indaga-
¢Oes mencionadas, ligando-as as duas teses que afirmam a bondade original do ho-

mem e a corrucdo produzida pelas instituigdes sociais.

Ainda que se possa concordar com a existéncia do carater sistemético da obra
de Rousseau, com base nas teses fundamentais e nos problemas que a orienta, isso
nao significa negar que haja enorme complexidade e grandes tensdes no interior des-
se sistema. Por isso, penso ser possivel de concordar também com Starobinski (2011)
quando ressalta existir um vinculo intimo, em Rousseau, entre pensamento e exis-
téncia, de modo que os escritos autobiograficos sao fontes relevantes no trabalho de
interpretacdo da totalidade da obra do autor. Isso ndo quer dizer, por exemplo, que
se deva interpretar o Emilio como derivagao direta da propria educacdo recebida pelo
filésofo, particularmente na infancia, ou consequéncia da sua experiéncia como pai

que se demite dessa fungao.

Feita a ressalva de que se deve evitar qualquer reducionismo psicolégico, so-
ciolégico, cultural ou histérico na interpretacdo da obra de um pensador, reafirma-se
a legitimidade de se conceder um lugar, ainda que limitado, nesse esforco de com-
preensao, a essas dimensdes do mundo no qual o filésofo vive; no caso, ao contexto do
iluminismo francés do século XVIII, assim como ao percurso existencial de Rousseau
no interior da espago-temporalidade desse mundo. Sustentar esse tipo de conexdo,
pressupde que se admite haver alguma porosidade ou abertura no sistema filoséfico,
condicao importante para revitalizar o questionamento e combater qualquer esclerose

dogmatizadora.

Starobinski (2011) chama a atenc¢do para duas nogdes culturalmente relevantes
na época de Rousseau e, mesmo antes, das quais o fil6sofo se apropriard, conferindo-

-lhes importancia fundamental para pensar a depravagao da natureza boa do homem.

3 “Para elucidar a problematica do sistema podemos partir da asser¢do de que toda filosofia tende, por sua propria natureza,
ao sistema, isto é, busca organizar-se em uma totalidade, em um todo orgénico, de tal modo que as partes se justifiquem por sua
insercdo nessa totalidade. [...] para explicar o sistema nao é suficiente partir do préprio sistema, Fois, devemos atender também
aquilo a éaartir do qual se instaura a exigéncia sistemadtica, ou seja, o problema [...] Sistema e Prob ema...se supdem: a vida de um
sistema depende da fidelidade ao problema; e o problema tende necessariamente ao sistema” (BORNHEIM, 2009, p. 141, 148).

4 Porta (2002) sustenta a tese de que toda filosofia se constitui a partir de um problema fundamental que pode desdobrar-se em

problemas secunddrios. Assim, se ndo se consegue identificar adequadamente tal problemitica, todo esforco de compreensao da tese,
dos argumentos, dos exemplos, e da prépria contextualizacdo do pensamento, podem ser fortemente comprometidos.
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Trata-se das nocdes de ser e parecer cuja paulatina separacdo seria um sintoma de uma
série de transformac¢des do homem na passagem do estado de natureza para o estado
civil.

Assim, torna-se nuclear na leitura, considerar a existéncia, como ja se indicou,
de elementos que estruturam a totalidade da obra, sendo esse um procedimento de
interpretagdo observado por grandes comentadores; aos ja citados, se pode acrescen-
tar Cassirer (1999), autor do escrito com o significativo titulo “A questao Jean-Jacques
Rousseau” que traz, na traducdo inglesa, um interessante Prefadcio de Peter Gay, no
qual se tem um estado da arte dessa “questao” com o fim de mostrar em que ponto
Cassirer encontrou o debate e até aonde o conduziu com a sua marcante e influente

obra que se tornou uma referéncia necesséria no estudo do tema.

Para Cassirer (1999), o fio condutor do pensamento de Rousseau seria a liber-
dade, o que ndo se choca, de modo nenhum, com a tese da centralidade da bondade
natural do homem, da corrupgdo social, mas se coaduna igualmente com a ideia de
“recuperagao” da condigao de liberdade, nao mais como simples independéncia, po-
rém como um existir social baseado em um contrato orientado racionalmente. Por isso,
no esfor¢o de compreender quem é o homem, as teses que permeiam toda a obra de
Rousseau sao aquelas ja mencionadas aqui: 0 homem possui uma natureza boa, livre,
a sociedade ordindria com as suas institui¢des a corrompe, mas se deve acrescentar: a
sociedade com individuos bem educados e sustentada no contrato social podera tor-

nar possivel a igualdade social e a liberdade politica vinculadas a razao.

Com esses pressupostos tedricos-metodolégicos, o objetivo da reflexdo é de-
senvolver duas interrogagdes basicas e complementares: que tipo de vinculacdo se
pode estabelecer entre filosofia, literatura e educacao? Como essa relacao se efetiva em

Jean-Jacques Rousseau?

CONTEXTUALIZACAO

Deixando em suspenso a discussdo acerca do que se pode definir rigorosa-
mente por filosofia, literatura ou educacdo, parece ser plausivel sustentar que o pen-
samento filosofico ocidental se liga de modo muito intimo, na sua origem mesmo, ao
logos mitopoético. E mesmo trivial o reconhecimento de que a filosofia grega tem a
sua inspiragdo e nascedouro no questionamento dessa rica fonte cultural tao essen-
cial a formagdo do ente humano. Ressalte-se, pois, que na definicdo da paideia grega,

ocupam lugar fundamental e em associacdo intrinseca, cultura, educagdo, literatura e

filosofia.
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Nao por acaso, Platao viu em Homero, o educador de toda a Grécia (JAEGER,
1999). Essa unidade complexa e organica da paideia, ajuda a sustentar e esclarecer
as razdes pelas quais precisa-se questionar as interpretagdes da origem histérica da
filosofia, tendentes a identificar o momento de emergéncia do pensamento filoséfico
pela ruptura, sem mediagdo, entre a cultura mitopoética e o logos racional. Em conse-
quéncia, essa paideia mitopoética tradicional, de certo modo aliada a sofistica, teria
cedido espaco a justificativa de superioridade de uma formacao filoséfica que seria
instalada por meio de um intenso processo de racionalizacdo da sociedade e das suas
instituicoes.

Embora a tese do abalo de uma cultura instituida por um pensamento insti-
tuinte, nesse momento de emergéncia, ndo seja falsa, deixa de reconhecer suficiente-
mente as tensdes e contradi¢cdes desse processo de racionalizacdo (VERNANT, 2002).
Um pensador pré-socratico como Parménides, por exemplo, tdo importante na consti-
tuicdo da ontologia inaugural e mesmo da posterior, pela forma de expressao e mesmo
pelo contetido do pensamento, afigura-se como um filésofo-poeta ou um poeta-fil6so-
fo; poder-se-ia acrescentar, que ele ainda reconhece fazer sentido, no exercicio do seu

pensar, evocar a inspiracao e companhia das musas (BORNHEIM, 1998).

Mesmo Platao (2000), defensor de um lugar essencial a paideia filosofica na
constituicdo de uma polis justa, envolve-se de diversos modos com a cultura mitopoé-
tica, e ao reconhecer a forca formadora dessa e os riscos de corrupgao dos formandos,
recomenda que na sua politeia os poetas sejam educados e controlados a fim de servi-
rem a uma educacao justa e filosoficamente orientada. No entanto, Platao ndo deixa
de mobilizar os seus dotes poéticos, e mesmo os mitos, na constitui¢cdo do seu pensa-

mento.

Tomamos esses dois exemplos, dentre muito outros possiveis, para apresentar
o argumento de que o poeta e o fil6sofo estdo imbuidos de um mesmo impulso existen-
cial, de uma atitude de abertura, de perplexidade ou admiracao em face da necessida-
de de compreender, por exemplo, a origem e o principio das coisas, de como do caos
se atinge um cosmos, ou, em um registro ontolégico, interrogam-se, ambos, acerca do
sentido do Ser. Seguindo nessa direcao, em uma das notas de trabalho sobre a relagao
entre filosofia e literatura, Merleau-Ponty (2000, p. 187, grifos no original) escreve, no
Vistvel e invisivel, que “O ser é aquilo que exige de nos criagio para que dela tenhamos

experiéncia”’.

O poeta, como o fil6sofo, ndo toma a realidade como um dado nu, mas antes
se colocam em uma atitude de criatividade, diante dela, a fim de desvelar o ser e dele

ter uma auténtica experiéncia, uma compreensao que escapa as possibilidades de um

5 “L’étre est ce qui exige de nous création pour que nous en ayons l'expérience” (MERLEAU-PONTY, 1964, p. 248).
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olhar limitado ao dar-se espontaneo das coisas, as aparéncias em si e sem mais. Nesse
sentido, h4 a necessidade de uma espécie de educacao dos sentidos, da imaginagdo e
da prépria razdo: um aprender a pensar ligado tanto a filosofia quanto a arte, mesmo

na particularidade da literatura®.

Essa educacdo do pensar ndo aparece por supressao da relagdo sensivel dos
entes humanos com o mundo, pois, esses estdo desde sempre no mundo, sio mun-
danos. Contudo, eles necessitam, para emergirem do mundo cotidiano em que estao
mergulhados, de um esforgo deliberado conducente aos grandes questionamentos
sobre o Ser e aquele que o pensa. Assim, se aproximam filosofia e literatura, talvez
porque elas manifestem um mesmo afa de buscar a verdade, como desvelamento nao
completamente exitoso, em um movimento inacabado de formagao do pensamento e

do ente humano.

Ora, quando a filosofia encara diferentemente a verdade e toma a linguagem
como simples instrumento univoco a servigo da representagdo, de um discurso ade-
quado ao ser, entdo ha o distanciamento entre o pensar e o logos poético. A educacao
passa a se orientar por uma racionalidade limitada. No entanto, essa associacdo entre
filosofia e literatura, como parte de uma tradicdo, mesmo soterrada, esquecida, man-

tém a possibilidade de ser desvelada, pelo questionamento daquilo que a obscurece.

Em tal esforco de desvelamento, muitos filésofos tém enfrentado a necessi-
dade de reestabelecer as possibilidades da rica e complexa relagdo entre ser e lingua-
gem, ao mesmo tempo em que se impdem o esforco de reflexdo sobre as faculdades
humanas, a fim de compreender mais amplamente, as dimensdes da racionalidade, os
graus de apreensdo da sensibilidade e as operagdes da imaginacao. Nessa inquietagao
do pensamento, o que se encontra sempre em jogo sdo as compreensdes que se tém do

ente humano.

O esquecimento das possibilidades de associacdo entre filosofia e poesia, ce-
deu espaco a uma forte e bem instituida tradigao de histéria da filosofia, reproduzida
com forca em livros didaticos, que embora reconhega os liames iniciais entre filosofia
e mito-poesia, acaba por privilegiar - de maneira, por vezes, reducionista - as tensdes

dessa relacdo como provocadoras de rupturas inapelaveis entre mythos e logos.

Ora, a tensdao de ruptura ndo consegue suprimir o mythos, mas estabelece uma
hierarquia, uma escala axioldgica e onto-gnosiologica, que faz da filosofia a represen-
tante privilegiada da racionalidade, reservando-se ao mito, como alteridade, um lugar

subterraneo. Fica instituida a superioridade do discurso filoséfico, em contraposigao

6 Como observa Granger (1989), a filosofia ndo se confunde com uma das belas-artes, mesmo que faca uso da linguagem,
como a poesia e a literatura. Desse modo, de acordo com o fil6sofo, ha diferencas importantes entre as experiéncias sensiveis
e sentimentais produzidas pelo texto poético e a experiéncia conceitual propria a filosofia. No caso de Rousseau, afirmamos
aqui, que a agdo de criagdo com a linguagem, aproxima, sem fundir, os dois tipos de experiéncias, trazendo, por consequéncia, a
possibilidade de estabelecimento de uma racionalidade filoséfica mais fluida e alargada do que aquela consagrada pelas ciéncias
e as artes do século XVIII e, em parte, ainda vigente no horizonte do mundo moderno.
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a narrativa mitica, vinculando-se o primeiro a um logos comprometido com um dis-
curso marcado pela busca da univocidade que facilitaria o debate, a formulagao do
argumento e do contra-argumento. A partir de Aristoteles, ficam claros os principios
formais desse discurso analitico, instituindo-se com forca a l6gica da identidade e as

suas importantes derivagdes na defini¢ao do conhecimento e da verdade do ser.

A partir dos tempos modernos, com a consolidacdo das ciéncias, dos seus mé-
todos e formas especificas de racionalidade a eles vinculadas, a filosofia luta brava-
mente para manter o direito de dizer a verdade, mas aos poucos vai sendo relegada
ao canto escuro habitado pelo mito e pela teologia, ao assumir o papel de uma espécie
de agregada da ciéncia, mas que se atreve ainda, por guardar um resto de ousadia, a

teorizar acerca dos fundamentos do conhecimento cientifico.

Mantida a tradigao de uma racionalidade que se faz cada vez mais calculante,
o discurso poético foi sendo desqualificado como expressao adequada da verdade,
embora continue presente como uma ameaga de “restabelecimento” de certa desor-
dem criativa, e mesmo da perigosa invasao da ordem légica. Assim como a Anali-
tica colocou-se a servico do pensamento 16gico e do método cientifico instituido, a
racionalidade retérica (REZENDE, 1990; PERELMAN; OLBRECHTS-TYTECA, 1999)
institui-se como arma formativa de certo discurso pedagodgico critico que combate a
unilateralidade dogmatica de uma educacdo fundada, quase que com exclusividade,

na racionalidade técnico-cientifica’.

Esse esquema didético que estabelecemos, pode se oferecer como uma refe-
réncia para se pensar a relacdo entre filosofia, literatura e educacao, embora s6 se tenha
destacado aqui a cultura mitopoética como exemplo emblematico da literatura grega
em relacdo a filosofia grega que, como se sabe, tém grande influéncia na histéria do

pensamento instituido, principalmente no mundo ocidental.

O paradigma e os valores da l6gica da identidade e do método cientifico, sdo
proeminentes na educacgdo ocidental. No entanto, a poténcia de certa racionalidade
retdrica jamais desapareceu como uma modalidade de logos relevante presente no “es-
tilo” de diversos pensadores influentes, antes e depois do surgimento do método da
ciéncia moderna. Podemos citar, a titulo de ilustracao do que se afirmou, pensadores

como Platdo, Montaigne, Pascal, Nietzsche, Kierkegaard e Heidegger.

Destacaremos aqui a relagao entre filosofia, literatura e educacdo em Jean-Jac-

ques Rousseau que - sem qualquer divida - com o seu pensamento mostra a possibi-

7 A filosofia aproxima-se e se distingue da teologia, teoria literaria, das ciéncias, artes e da religido, levando-se, em consideracéo,
inclusive, a natureza epistemolégica de cada um dos conhecimentos e saberes mencionados. Assim, ndo se pode fazer equivaler
sem mais, a racionalidade, os métodos e a linguagem que constituem o conhecimento filoséfico com os que sdo utilizados por
outros campos do saber, como nos mostra, entre outros autores, Granger (1989).
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lidade de conciliar a beleza pléstica das imagens e das metéforas, com a profundidade

de um conceito fluido, condizente com a sua cosmovisdo romantica®.

Para Lowy (1990), caso se queira apontar uma demarcacdo temporal de inau-
guragdo do romantismo como visdao de mundo, a melhor escolha seria o ano de 1755,
quando é lancada a obra “A origem e os fundamentos das desigualdades entre os homens”,
o célebre Segundo Discurso de Rousseau, no qual Lévi-Strauss (1962) viu o nascimento
das ciéncias humanas como conhecimento voltada a alteridade e que teria promovido,
no campo tedrico-metodolégico do estudo do homem, o descentramento da cultura

europeia e desferido um importante golpe no etnocentrismo’ europeu moderno.

Nota-se, portanto, que tal visdo romantica de mundo marca, a um s6 tempo,
o estilo e a intuicdo fundante da filosofia politica, ou mesmo das ciéncias do homem,
sem deixar de caracterizar as obras literarias escritas pelo genebrino que, como se sabe,
irdo influenciar o romantismo literario posterior, bem como o movimento politico que

impulsionara a revolugdo francesa.

Portanto, a critica ao progresso, a desigualdade social e a auséncia de liberda-
de politica, ndo pode ser identificada com a expressdao de um romantismo reacionario
ou passadista, uma vez que o “estado de natureza” é uma hipdtese com a qual nao se
remete, efetivamente, a nenhum passado histérico identificidvel de sociedade a que se
deva retornar, seja o medieval ou o antigo. A recusa em aceitar o sentido assumido
pelo progresso civilizacional ndo pode ser lida, em Rousseau, como desesperanga no

futuro ou desqualificagdo da possibilidade de um projeto social e politico satisfatorio.

Para estabelecer aqui uma aproximacao aclaradora com Rousseau, talvez nao
seja uma interpretagao plausivel do pensamento de Marx, sustentar que ele, ao elogiar
certos aspectos ético-politicos da sociedade comunista primitiva, estivesse nostalgico
do passado e indicando, romanticamente, como solugdo de aperfeicoamento do ho-

mem', retornar no tempo a fim de reconstruir o passado (LOVY, 1990).

8 Muito embora critique severamente a cultura literdria no primeiro Discurso, colocando-a, em grande parte, como aliada da
corrupgao dos costumes, na Nova Heloisa Rousseau mostra a possibilidade de reabilitacdo da literatura, na medida em que o
romance revela-se capaz de se colocar a servigo do desenvolvimento de um raciocinio que relaciona estética e moral, ao mostrar
a neutralizagdo e canaliza¢do da energia instintiva para a constru¢do de uma vida virtuosa, ilustrando, com isso, o movimento de
passagem de uma natureza desregrada a um adequado estado de moralidade.

9 Rousseau promoveu outros descentramentos, ao reconhecer um lugar privilegiado a educacdo na infancia, recusando a
imagem corrente que via na crianga um pequeno adulto; em tempo de culto a vida urbana, valorizara o ambiente campestre;
da perspectiva ético-politico e moral, nega ao chamado homem civilizado a condicdo de pardmetro, enfatizando as virtudes
do selvagem e do barbaro. Pode-se inquerir as razdes pelas quais o filésofo genebrino mantém o homem em certa situacao de
“superioridade” e centralidade em relagdo a mulher. N&do esteve entre as preocupacdes de Rousseau questionar a relagdo de
desigualdade entre homem e mulher fortemente estabelecida na época, porque ao que parece, se, por hipotese, fosse retirado
tudo que foi acrescentado aos entes humanos pela socializagdo espontdnea, ainda assim, muito provavelmente tal relacao de
desigualdade encontraria justificativa na natureza.

10 A tese antropolégica de Marx é de que nao faz sentido pensar o homem em qualquer momento da sua apari¢do no mundo
como um ente isolado, pois, esse, desde que pode ser considerado como tal, o é na qualidade de ser social. Em uma nota
suprimida de A Ideologia Alemd, Marx escreveu: “O primeiro ato historico destes individuos [entes humanos vivos], pelo qual se
distinguem dos animais, ndo é o fato de pensar, mas o de produzir seus meios de vida” (MARX; ENGELS, 1986, nota de rodapé da
pagina 27). Nio se trata de levantar, na visdo dos autores, uma simples hipétese sobre a origem do homem, mas de apresentar
“[...] pressupostos [que] sdo, pois, verificiveis por via puramente empirica”. (IDEM, p. 27).
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Se bem entendido, tragos desse romantismo rousseauista podem ser postula-
dos como fio condutor relevante para se fazer uma aproximacao entre filosofia, litera-
tura e educagdo, na medida em que eles podem ser vinculados a tese central da bon-
dade do homem no estado de natureza e da consequente depravacdo, em diferentes
graus, produzida pela vida social como essa era conhecida. Isso revela o diagnéstico
de uma doenca grave, mas na medida em que a perfectibilidade se mostra um exerci-
cio de liberdade, embora arriscado, ha perspectivas, também, de se poder indicar uma

cura.

JEAN-JACQUES ROUSSEAU: ENTRE LITERATURA, FILOSOFIA E
EDUCACAO

A avida leitura de romances, de livros de histéria; o interesse pela criagao poé-
tica, musical, de 6pera e teatro, sdo experiéncias marcantes na vida de Rousseau que
se incorporam no seu estilo e modo de ser. Com o seu primeiro Discurso, premiado
pela Academia de Dijon em concurso anunciado em 1749, o autor vai se constituindo
também como filésofo, sem abandonar o seu projeto artistico que o levara a Paris em
meados de 1742.

Com relagao a forma do Discurso sobre as ciéncias e as artes, expressa-se em
estilo retérico-literario, colocado em acdao contra uma compreensao das ciéncias, téc-
nicas e artes como possiveis promotoras do aperfeicoamento moral do ente humano.
Poder-se-ia dizer que a civilizagdo e o progresso técnico, particularmente os vigentes
a época, nao se traduziram em avango no processo de humanizagao dos individuos,

produzindo, ao contrario, corrupgdo e regressao da condigdo humana.

Mesmo sem ganhar novamente o concurso da Academia de Dijon, o segundo
Discurso de Rousseau, publicado em 1755, ndo destoa do Primeiro, mas antes, amplia e
aprofunda a desconfianca em relagao a positividade antropolégica do progresso repre-
sentado pela civilizacdo europeia que engendrou desigualdade entre as pessoas, bem

como fez cessar a sua independéncia ou liberdade natural.

Pode-se inferir da leitura dos dois Discursos, que Rousseau, na sua antropolo-
gia negativa, critica a um s6 tempo as ciéncias, as artes, a filosofia e a literatura como
expressoes da civilizagdo", socializacao e educacdo que, como tais, pervertem e depra-

vam a condi¢do humana. Conhecida é a posicao do filoésofo relativamente a criacao de

11 Contrastando com esse clima de critica a civilizacdo, a partir de 1751, Denis Diderot e Jean D’Alembert iniciam o projeto de
um Diciondrio racional das ciéncias, artes e oficios, a Enciclopédia, que terd indiscutivel relevancia educativa, e a colaboracao
de Rousseau. Além do carater de empreendimento econdmico, a Enciclopédia busca a divulgacdo da cosmovisdo técnico-
cientifica, contrastante, sob diversos aspectos, com a formagcéo religiosa instituida. Havia certo otimismo com relacdo a uma
educacéo cientifica, vista como capaz de oferecer explica¢es laicas acerca do ser da natureza, do individuo da sociedade. O
primeiro Discurso, que aparece quase concomitantemente ao inicio da publicacdo da Enciclopédia francesa, contraria o otimismo
desse empreendimento. Rousseau, parece recusar tanto a educagdo religiosa (criticada também pelos enciclopedistas) quanto
a lluminista, que aposta na forca da razdo emergente em processo de instituicdo. Contudo, criticar um modo de afiguracdo da
razdo, ndo significa dizer que Rousseau tenha desistido de reconhecer a potencialidade de toda forma possivel de racionalidade.
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um teatro em Genebra, sua cidade natal, por entender que essa forma de expressao

artistica estaria propensa a propagar ou intensificar a corrupgao moral dos cidadaos.

Rousseau ndo mostra preferéncia pela filosofia ou literatura em relacdao as
ciéncias e as artes, embora se pudesse estabelecer uma escala de potencial de deprava-
¢do, que, quase sempre, cresce ou decresce proporcionalmente ao grau de civilizagao.
Assim, pode-se indagar: qual o fio que pode unir e sustentar a critica rousseauista a
civilizagdo, a socializacdo, e as suas diversas manifestacdes? Um par de nogdes pode

ajudar a responder a essa pergunta: ser e parecer.

Com relagao as duas nogdes, ser e parecer, pode-se afirmar que elas mantém
relacdo intima com o estado de natureza. Valoriza-se o ente humano em tal condicao,
porque com a sua vida individual e isolada, pautada pelo o amor de si e a potencial
piedade, ele ndo tem razdo para separar ser de parecer (STAROBINSKI, 2011). Em
tal situacdo, o individuo ndo se aliena de si, e nem interpde mediag¢des entre interior
e exterior; relaciona-se com o mundo sem a necessidade de “metafisica”, “teologia”,
“moralidade” ou de representacdo politica. Tudo comecara a mudar com o surgimento
da propriedade privada e do aprofundamento da socializagdo, quando o ente huma-
no, tomado pelo amor proéprio, ird constituir-se, aos poucos e progressivamente, em
animal depravado e policiado. Nao estao livres dessa condicdo, filésofos, artistas ou

educadores'?.

No entanto, nem tudo se encontra para sempre perdido. Antes mesmo de se
apresentar uma saida educacional e politica, como fard Rousseau em obras como Emi-
lio e Contrato social, ele apela, como ponto de partida para a solugao da situacdo huma-
na de depravagdo, o retorno a subjetividade, a uma interioridade que, muito embora
esteja, em parte pervertida, guarda uma natureza boa passivel de ser encontrada me-
diante esforco de autoconhecimento do sujeito. Dai a centralidade da subjetividade no
pensamento de Rousseau, embora assuma um sentido bem diferente do eu cartesiano,

para citar um representante emblematico e influente da filosofia moderna.

Nesse sentido, na sua obra autobiografica “As Confissdes”, primeira do géne-
ro na literatura francesa, Rousseau promete, bem no inicio, mostrar a sua subjetivida-
de, abrir o seu coracdo, deixar exibir-se, sem qualquer reserva, a verdade sobre si que,
de algum modo, é também uma verdade que diz respeito ao homem em geral. Parece
querer dizer que o mais importante a se saber do universal pode ser apreendido na
particularidade. Nesse trecho, flagra-se a promessa do autor de revelar o seu eu, a sub-

jetividade, como elo que liga, afirmamos, a filosofia e a literatura. Ambas, sustentamos,

12 Os “intelectuais” e representantes das diversas manifesta¢des da cultura podem servir as relagdes sociais pervertidas e ao
poder politico e legal estabelecido em bases que favorecem a desigualdade social e as relagdes politicas de opressao, portanto,
negadoras da liberdade.
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se prestam a manifestar o ser auténtico do ente humano, conduzindo-o, desse modo,

ao conhecimento que €, concomitantemente, autoconhecimento.

A filosofia e a literatura, inseparaveis, comungam uma finalidade fundamen-
tal, a de revelar o homem nas suas tensdes, na qualidade, a um s6 tempo, de ente
sensivel, imaginativo e racional. Portanto, todo pensamento de Rousseau, filoséfico
e literdrio, estd a servico dessa grande tarefa, esquecida, ironicamente, por um século
como o XVIII, decidido a tudo conhecer. Ndo que faltem tentativas de revelar a nature-
za humana, entretanto, as explicagdes oferecidas ndo conseguem enxergar por detras

das aparéncias do ente humano como ele se tornou, o seu ser auténtico esquecido.

A inegével vinculacdo da vida a obra, leva a se fazer, por vezes, uma interpre-
tacdo existencialista do pensamento e dos trabalhos literarios do filésofo genebrino,
como se a maioria dos seus escritos estivessem sempre a servico da expressao lirica
das suas intuicdes, emocdes e sentimentos. Chega-se a conclamar os leitores do fil6sofo
literato, a resistirem a sua sedugao poética, a fim de se poder extrair o ntcleo racional e
sistematico do seu pensamento, de que se teria um exemplo privilegiado na obra “Do

contrato social ou principios dos direitos politicos”.

Com base no Livro VIII de As Confissoes, habitualmente se reconhece que os
dois Discursos se ligam, estreita e organicamente, entre si, e com o Emilio. (ROUSSEAU,
1964). Mas isso se prestaria a sustentar o argumento de que haveria ruptura e descon-
tinuidade dessas trés obras em relagdo a “Do contrato Social”? Ndo se poderia respon-
der afirmativamente a essa pergunta como se se estivesse em face de uma obviedade.
E igualmente problematico querer fazer de todas as obras de Rousseau, a tradugéo das
suas proprias experiéncias e vivéncias existenciais, como se os seus escritos fossem ca-
pitulos de uma grande autobiografia, de um individuo que descobre a felicidade, em
um primeiro momento, no contato imediato e espontaneo com a natureza, para pos-
teriormente, ao frequentar a sociedade, descobrir a maldade criada pela vida polida,

policiada e civilizada.

Mesmo quando consideramos as obras autobiograficas de Rousseau, vemos
que as narrativas misturam ocorréncias factuais e ficgdes, tornando-se dificil, com fre-
quéncia, distinguir os dois dominios, o da experiéncia realmente vivida, e o do deva-
neio, que conduz a autoconstituicdo de si por testemunho da imaginagao desejante e
criativa. Mesmo as vivéncias, ao serem lembradas, ndo escapam da possibilidade de
reconstrucao, de certa invencao de si, de uma subjetividade que se descobre no pré-

pI'iO ato de narrar-se.

A Nova Heloisa, Emilio ou da Educagio, Emilio e Sofia ou os Solitdarios, os Discursos,

e o conjunto de obras autobiograficas, além das suas criacdes musicais e teatrais: todos

revelam a ardente imaginacdo de filésofo em agao, o temperamento efusivo, a vee-
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méncia das paixdes e a busca de um contato imediato e sensivel com a natureza. Mes-
mo nas obras em que mobiliza fontes historicas e filoséficas, nao se deixa de operar
com a imaginacado, que desenha hipoteses engenhosas sobre o estado de natureza, por
exemplo, algo “inventado”, pois talvez nunca tenha existido, certamente nao existe no

presente, e é quase certo que ndo se efetivara no futuro.

A precedéncia na constituicdo do ente humano, da sensibilidade e do senti-
mento é parte da hip6tese antropolégica de fil6sofo. Na autoconstituicao histérica do
homem, esse se relaciona consigo e com o mundo, primeiramente como um ente sensi-
vel e sentimental. Falando de si, Rousseau diz que antes de pensar, sente. A racionali-
dade, tanto da perspectiva filogenética como ontogeneticamente, s6 se apresenta ap6s
a sensibilidade e o sentimento. Note-se que, de acordo com a légica antiprogressista
rousseauista, esse aparecimento posterior ndo indica, necessariamente, maior perfei-
¢ao do ente humano que atinge esse estado. O célebre evento ocorrido sob uma arvore
(ROUSSEAU, 1964) que precede e acompanha a escritura do primeiro Discurso, mostra
o lugar central do sentimento e da emocdo no processo de criacdo do pensamento de
Rousseau, revelando o poder de uma “racionalidade sensivel”, “sentimental” e “ima-
ginativa”.

Em registro bachelardiano, mas em um sentido diferente, pode-se dizer que
o diurno e o noturno, o epistemolégico e o poético, sdo dominios inseparaveis, com-
pativeis, concomitantes, de modo que um nao representa um obstaculo ao outro. Em
Rousseau, o sonho e o devaneio podem ser uma forca, um combustivel precioso para

o trabalho da razao que é precedida pela sensibilidade e pelo sentimento.

O filosofar rousseauista, ndo separa absolutamente as faculdades do sujeito
nas suas operacdes, ainda que se possa admitir a proeminéncia momentanea de uma
ou outra. Nesse sentido, Rousseau nao seria nem empirista nem racionalista, embora
valorize, na constitui¢do do sujeito, tanto a experiéncia sensivel e imediata com o mun-
do, quanto - ao se mostrar necessaria - a experiéncia racional, que desde sempre se
constitui em potencialidade acionavel pela perfectibilidade. Além disso, a imaginagao
e a criatividade também garantem um lugar relevante no processo de autoconstituigao

do sujeito, inclusive no &mbito cognoscente.

O percurso formativo do individuo desenha-se em consondncia com a opera-
¢ao desse conjunto articulado de “faculdades”, sem que se possa, legitimamente, redu-
zir as faculdades primeiramente “ativadas” as que o sdo posteriores, em razdo de nao
se admitir um processo de subsuncdo capaz de produzir a neutralizacdo das tensdes

e dos conflitos. Isso ndo significa, contudo, o reconhecimento de impossibilidade de

algum equilibrio tensional dos elementos que compdem a subjetividade e, por via de
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consequéncia, torna-se possivel admitir acordos e consensos intersubjetivos, necessa-

rios para se pensar a vida social e a efetuacao de contrato.

A todas essas “faculdades” que devem ser educadas para uma adequada for-
magao do individuo, a vontade precisa ser acrescentada. Ora, a pessoa que se constitui
pela sua sensibilidade como ente corporal, pelo sentimento, imaginacao e racionali-
dade, é também volitiva. Nesse sentido, faz-se necessario uma educacgdo paulatina da
vontade, indo-se do ato de vontade que orienta cada um, desde a vida isolada na qual
o querer de um nao se choca com o de outro; até culminar com a vida social em que ha
exigéncia de uma vontade geral. Para que a constituicdo de tal vontade seja pensavel,
coloca-se como condicdo que o individuo seja educado pelos trés mestres: a natureza,
as coisas e os homens, na correta sequéncia, sem desconsiderar, em certo estagio, a

necessaria acado concomitante dos trés.

Uma filosofia da educagao que assim interpreta a formagao, ndo podera privi-
legiar uma compreensdo restrita de razao como faculdade que limita o seu campo de
apreensdo da realidade as propriedades quantitativas, matematizaveis, abstraindo as
qualidades vinculaveis aos sentidos, aos sentimentos e mesmo a especulagao. Assim,
a univocidade quantitativa isola ou desqualifica todos as demais possiveis manifesta-
¢oes do logos, negando-lhes o potencial de dizer o verdadeiro. Ndo parece ser esse tipo
de racionalidade a que se encontra na base da proposta de formagao em Rousseau,
que valoriza a literatura, o romance, e deles faz veiculos do seu discurso educacional,

inclusive na obra Emilio.

Ha um claro esfor¢o de Rousseau em ampliar a compreensao do que podem
ser as faculdades cognoscentes, relacionando-as a realidade do ser e a uma adequada
tradugdo discursiva do que as coisas sao. Interessa, em particular, compreender “quem
¢ o homem” e “quem é esse eu que interroga sobre o homem”. Assim, o fil6sofo, que
desde as suas primeiras obras, critica a separacdo, moral e politicamente prejudicial ao
homem, entre ser e parecer, d4 a entender acreditar na possibilidade de uma revelacao
de si em sua inteira transparéncia, como que acreditando que esta autoconsciéncia
radicada no coracdo, sem qualquer zona de sombra, de intransparéncia, conseguira se

exibir suficientemente por meio de certa linguagem.

O pensamento como operagao mental, antecede a sua expresséo, € essa emerge
como resposta a necessidade de comunicacdo, o que pressupde algum grau de vida
social. A rigor, dird Rousseau (1997) no Ensaio sobre a origem das linguas, a palavra
articulada como meio de compartilhar algum contetido da consciéncia® (sentimento
13 “Foram em verso as primeiras historias, as primeiras arengas, as primeiras leis. Encontrou-se a poesia antes da prosa, e
haveria de assim suceder, pois que as paixdes falaram antes da razdo. A mesma coisa aconteceu com a musica. A principio ndo
houve outra musica além da melodia, nem outra melodia que ndo o som variado da palavra; os acentos formavam o canto, e as

quantidades, a melodia; falava-se tanto pelos sons e pelo ritmo quanto pelas articulagdes e pelas vozes]|...] outrora dizer e cantar
eram o mesmo” [...] (ROUSSEAU, 1997, p. 186-87).
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e pensamento), oralmente e depois de forma escrita, é a primeira instituigdo social.
Poder-se-ia inferir encontrar-se no uso da palavra um importante ponto originario da
corrupg¢ao da natureza boa do homem. Com isso, de nenhum modo, se quer negar a
possibilidade de a palavra, inclusive escrita, adquirir positividade, particularmente
quando a perfectibilidade, acionada pela necessidade de uma sociabilidade pautada

pelo contrato, por exemplo, justifica e reconhece o lugar legitimo da racionalidade.

Da mesma forma que o ente humano, a linguagem passa por diversos esta-
gios, “progredindo” de uma forma mais auténtica de expressar a natureza interna e as
relagdes com a natureza externa - quando se tem um baixo nivel de artificialidade - até
atingir um alto grau de convencionalidade e “abstracao”, a ponto de se prestar a tarefa

de estabelecer uma profunda separagao entre ser e parecer.

Portanto, o logos'* - como razdo e discurso - pode ndo ser um predicado capaz
de definir essencialmente o homem' em Rousseau, mas isso nao significa a recusa da
racionalidade como dimensao constitutiva do humano, inicialmente como potenciali-
dade da perfectibilidade e, posteriormente, como qualidade atualizada, nem sempre
aproveitada da forma adequada. Por isso, no estagio de uma correta e auténtica ra-
cionalizacdo da existéncia social, a linguagem ira ganhando, com certa legitimidade,
qualidades condizentes com a diminui¢do da polissemia e certa tendéncia a busca de

algum nivel de univocidade capaz de favorecer o consenso em torno do contrato.

No entanto, outras formas de expressao do logos mantém a sua relevancia an-
tropologica. O homem que tem a sua racionalidade associada a palavra escrita incor-
poradas a sua formagao, ndo precisa abandonar o uso mais sensivel e imaginativo do
logos. Desse modo, Rousseau reconhece o poder da narrativa, da expressao linguistica
tomada de singularidade, de polissemia, constituida de recursos estilisticos proprios a
literatura, de revelar uma verdade antropolégica profunda, colocando-a, desse modo,
na origem da filosofia pratica, a qual tem como condigdo possibilitadora o conheci-

mento do ente humano.

Essa proeminéncia concedida a propria subjetividade e ao coragao como luga-
res de revelagdo da verdade, deixa vislumbrar um componente da filosofia de Rous-
seau que tanta influéncia terd sobre o romantismo europeu, movimento literario con-
solidado no século XIX, mas com raizes no XVIIL. O rousseauismo poético explica em
larga medida a critica que o filoésofo fara ao racionalismo iluminista, bem como ao
desenvolvimento das ciéncias e das artes, quando interroga se esses eventos teriam

contribuido com o aperfeicoamento moral das pessoas.

14 “Tendo o estudo da filosofia e o progresso do raciocinio aperfeicoando a gramatica, excluiram também da lingua aquele tom
vivo e apaixonado que a principio a tornara tao cantante” (ROUSSEAU, 1997, p. 196).

15 “Quando se quer estudar os homens, é preciso olhar em torno de si, mas, para estudar o homem, importa que a vista alcance
mais longe; impde-se comecar observando as diferencas, para descobrir as propriedades” (ROUSSEAU, 1997, p. 174).
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Sob esse aspecto, torna-se pertinente enfatizar que a poesia, a linguagem dos
sentimentos, nasce antes da prosa; as metaforas e as onomatopeias, antecedem a lin-
guagem conceitual dos tratados, o esforco de univocidade da expressao (ROUSSEAU,
1997). Tudo isso, por sua vez, liga-se a histéria da constituicao do ente humano, e nos
ensina, portanto, acerca da existéncia do homem que, mesmo ao atingir a racionalida-
de, ndo perde as suas qualidades e caracteristicas que primeiro emergiram. Se ndo se
verifica o reconhecimento disso, talvez tal fato se explique em razdo de um profundo
esquecimento. Os sentimentos do homem, como deixa ver a hipé6tese do estado de na-

tureza, antecedem o pensamento esquecido da sua prépria origem.

Com isso, fratura-se a légica bem estabelecida do progressismo que carrega-
ria, por si, uma positividade no sentido de que os entes humanos se encaminhariam,
linearmente, para estados e modos de ser cada vez mais satisfatorios e felizes. Como
se sabe, a tese rousseauista produz certo paradoxo em razdo de contrariar opinido co-
mungada e sedimentada no meio intelectual da nascente modernidade, que tomava o
mais proximo da natureza, seja ela interior ou exterior, como motivo de atraso, indice
de desumanizacdo e marca de brutalidade. Em um primeiro momento, inverte-se tal
légica, ao se recuperar um sentido esquecido de natureza e cosmos, que nao separa
homem, animal, divindade, e nem hierarquiza os entes, dividindo-os em reinos; ou em

animico e ndo animico, ou por fim, em natural e sobrenatural.

Mesmo quando a perfectibilidade, como principio ontolégico, leva a racionali-
zacao da existéncia, atendendo a uma necessidade que emerge no momento devido, a
base natural jamais deve desaparecer como ancoradouro de humanizagao no sentido
ético-politico e formativo. Por certo, a natureza externa sofre mudancas ndo recupera-

veis, restando o retorno a natureza como incursao interna da subjetividade.

Entdo, qual desvio tornou a existéncia problemaética? Nao se sabe o que se
aproveitar de certa aceleracao da perfectividade, que levou o ente humano a um tipo
de racionalizacdo da existéncia e do conhecimento (das faculdades) - reproduzidos
sistematicamente pela socializacdo - de modo a tornar o homem alienado de si mesmo.
Como consequéncia, o ente humano nido mais se compreende, porque ele privou-se
dos ensinamentos imediatos da sensibilidade, perverteu a imaginagdo e os sentimen-
tos, ndo dando ao desenvolvimento natural das faculdades, o lugar devido e proprio,

na fruicao e apreensao da existéncia.

Ora, a racionalidade geométrica, aplicada a natureza despida das suas qua-
lidades, destituiu o horizonte de autenticidade da vida, o que rouba ao individuo, o
espirito de finesse - para usar um termo de Pascal (1988; 2017). Quando se dissocia

espirito geométrico e o de finesse', deixando de considerar, também, as razdes do

16 As expressoes l'esprit géométrique, 'esprit de finesse, l'esprit de justesse e le ceeur a ses raisons ocorrem em Pascal no seu esforco
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coragao, torna-se impossivel o autoconhecimento e a existéncia feliz. Rousseau (1997)
como critico da supremacia da harmonia em relacao a melodia, deixa enxergar a possi-
vel despotencializagdo que uma racionalidade “calculante” exclusivista pode produzir
na musica, ao se enrijecer as regras da melodia:
A medida que a lingua se aperfeicoou, a melodia, impondo-se a si mesma novas
regras, insensivelmente perdeu algo de sua antiga energia e substituiu o calculo dos
intervalos pela delicadeza das inflexdes. Foi assim, por exemplo, que aos poucos se
aboliu a pratica do género enarmonico (p. 196).

Nota-se, portanto, nos pressupostos antropolégicos da filosofia de Rousseau,
que a associacdo entre literatura e filosofia, pode colocar-se a servico da constituicao de
uma racionalidade mais suave que se apresenta como necessidade de um pensamento
empenhado em produzir a autocompreensao dos homens no mundo, possibilitando o
despertar de “afecc¢des sociais”. Essas, por sua vez, podem colaborar fortemente com
a instituicdo de algo como um “contrato social” no qual uma vida em comum satisfa-

toria podera se realizar.

Inegavelmente, a subjetividade e o autoconhecimento da individualidade
mostram-se indispensaveis. No entanto, mesmo ndo sendo o homem originariamente
um ser social, a histéria o leva a socializagdo, de modo que, a felicidade reconhecida
na condigdo de isolamento e soliddao, nao pode se perpetuar. Por isso, faz-se necessario
pensar na intersubjetividade, no viver do individuo com os outros, tendo em vista os
elementos passiveis de “atualizagdo” encontraveis na sua natureza boa.

As afeigOes sociais s6 se desenvolvem em nés com nossas luzes. A piedade, ainda
que natural ao coragdo do homem, permaneceria eternamente inativa sem a imagi-
nacdo que a pde em acdo. Como nos deixamos emocionar com a piedade? - Trans-
portando-nos para fora de nés mesmos, identificando-nos com o sofredor. S6 so-
fremos enquanto pensamos que ele sofre; ndao é em noés, mas nele, que sofremos.
Figuremo-nos quanto de conhecimentos adquiridos supde tal transposi¢do. Como
poderia eu imaginar males dos quais ndo formo ideia alguma? Como poderia sofrer
vendo outro sofrer, se ndo soubesse que ele sofre? Se ignoro o que existe de comum
entre ele e mim? Aquele que nunca refletiu, ndo pode ser clemente, justo, ou pie-
doso, e tampouco mau e vingativo. Quem nada imagina nao sente mais do que a si
mesmo: encontra-se s6 no meio do género humano (ROUSSEAU, 1997, p. 175).

Ha a necessidade de o individuo descentrar-se, sair de si mesmo, abrir-se a
alteridade, de modo a acionar “as afeig¢des sociais” que favorecem uma atitude de aco-
lhimento e reconhecimento do outro. Nesse momento, as “luzes” se revelam indispen-
saveis ao direcionamento dos afetos. Entra em cena a importancia do conhecimento
e, poder-se-ia acrescentar, da educagdo como processo cada vez mais intencionado e
refletido. A formagao ird respeitar todas as forcas e potencialidades do individuo, mas

nao o deixard entregue a espontaneidade do fluxo do existir social corrompido e cor-

para mostrar as diversas formas possiveis de apreensdo do conhecimento de diferentes objetos, indo-se dos matemadticos, dos
naturais e antropolégicos aos sobrenaturais. Nem tudo pode ser demonstrado por deducao e analise, por isso ha lugar para
atuacdo de uma racionalidade persuasiva, mesmo em subsidio a uma racionalidade geométrica, por exemplo.
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ruptivel. Note-se que a formac¢dao do homem social, fundada na liberdade, ndo deve ser
confundida com um tipo de educagdo sem regras, independente de orientagao racional
do preceptor. Precisa-se compreender que mesmo na sua fase “negativa”, a educagao
ndo dispensa certo planejamento, embora deva proteger o educando dos costumes e

opinides comuns vigentes na sociedade.

Com isso se quer salientar que a conjugacao entre educacao e liberdade nao
exige a manutencdo do individuo na ignorancia, no fechamento de si, nem visa a uma
formacdo limitada e ligada a determinada forma de vida ou espaco existencial. Por-
tanto, a educacdo pensada por Rousseau (1992) para o Emilio ndo tem como objetivo -
embora ndo o exclua - fazer do educando, ao final, um filésofo, um literato, um educa-
dor ou mesmo um governante. Tampouco a filosofia e a literatura aparecem com papel
proeminente no percurso de formagao do educando, sendo mesmo desaconselhado
que lhe sejam apresentados componentes culturais em tenra idade. No entanto, caso
se observe o conhecimento de quem é autenticamente o homem, o ritmo do seu desen-
volvimento natural, é possivel, em se considerando o momento adequado no processo
de formacgao, explorar o potencial educativo da literatura, da filosofia, da ciéncia e até

mesmo da teologia.

A educacao ira valorizar a relacao com a natureza externa e interna do indivi-
duo, e mesmo com uma natureza césmica. Aprende-se com a natureza, com as coisas
e, como nado poderia deixar de ser, com os homens. Esses trés mestres sempre estao
presentes e precisam ser levados em conta, mas ndo possuem a mesma importancia em
diferentes espagos e temporalidades. Ainda que o processo educacional, individual
e ontogenético, possa seguir a sequéncia de certo desenvolvimento filogenético, ver-
dadeiramente, em uma sociedade constituida por uma herancga cultural estabelecida,
cada pessoa ndo precisa refazer o caminho percorrido pela humanidade. N&o se nega,
no entanto, que a infancia e as demais fases da vida que o Emilio percorre, parecem
querem repetir, em escala diminuta, a histéria do homem desde o estado de natureza
até a fase mais aguda de socializacdo, mas sem se cometer os erros que conduziram a

corrupgao da bondade inata da espécie’’.

Sem duvida, a verdadeira aprendizagem em Rousseau (1992) depende da
sequéncia correta das experiéncias, de um aprender fazendo e vivendo. Esse seria o
principio e o fundamento da formagao capaz de preservar a bondade em um cendrio
de socializacdo. Os aspectos artificiais e socioculturais se apoiariam na base natural,

como que criando uma segunda natureza. A condigao possibilitadora de tal formagao

17 Nao se desconhece o estatuto hipotético que assume o estado de natureza na obra de Rousseau que, como tal, nunca existiu, ndo
existe e provavelmente jamais existird. As etapas pelas quais passa o Emilio podem justificadamente ser vistas como constritivas
de um percurso hipotética do personagem de um romance que nado deixa de apresentar argumentos e exemplos em prol de um
projeto de formacao.
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seria o isolamento do educando, um ambiente controlado que possa ir ampliando-se,

paulatinamente, a medida em que o processo educacional avanca.

Mesmo que ndo seja isso, a proposta formativa rousseauista deixa a impressao
de querer subtrair-se a sociedade. Sem argumentar a favor do retorno a um impossivel
estado de natureza, ha o esforco por colocar, por certo periodo da formagao do Emilio,
a sociedade entre parénteses, em suspensao, pois, parece se pressupor nao haver meio
de frequentar a sociedade em determinado periodo da vida, mesmo sob a vigilancia do

preceptor, sem corromper-se.

Na verdade, como se pode apreender da leitura de Emile e Sophie ou os solitd-
rios, enquanto houver sociedades corrompidas, o convivio e as inter-relagdes trava-
dos nesse meio social podem levar a infelicidade até mesmo os individuos mais bem
educados, ainda que algo na subjetividade desses, derivado da boa formacao, permita
alguma redengao (ROUSSEAU, 2010).

O pensado, o lembrado, o imaginado, todas essas a¢des cognitivas podem se
revelar ilusérias, conduzir a consciéncia ao erro, a discrepancia entre ser e parecer.
Rousseau parece, contudo, apostar na infalibilidade do sentir, uma espécie de “sinto,
logo existo e sei quem sou”. Diversas experiéncias ligadas a existéncia sociocultural
acabam por enfraquecer a vivacidade e o vigor do imediato, filtrado pela memoria e re-
construido por narrativas que nunca sao a repeticao fiel do vivido em um determinado
aqui e agora. Assim, as mediagdes simboélicas, as abstracdes, as comparagdes, anélises,
operacdes proprias ao raciocinio e a imaginagdo, ndo terdo sempre o apoio infalivel
de anteriores experiéncias imediatas, geradas por necessidades naturais vivenciadas
com toda a for¢a com que a concretude atinge o educando em formacdo. Apesar disso,
a inteira identidade entre sentir e ser, a completa transparéncia do individuo para si
mesmo, 0 que pressupde meios expressivos capazes de fazer isso, exercem a funcdo de

ideal educativo da maior relevancia.

A proépria vida do fil6sofo genebrino, que retine no mesmo individuo, desde
cedo, o amor pelos livros na qualidade de leitor, posteriormente como escritor, e igual-
mente a dedicagdo a musica e ao teatro, ndo se impdem e nem se constituem em um
exemplo de concretude experiencial que deveria anteceder as mediagdes simbdlicas.
Talvez essa experiéncia de vida de Rousseau tenha se prestado a ser um contraexem-

plo instrutivo para o desenvolvimento da sua filosofia da educacao.

As obras autobiograficas de Rousseau, como Confissoes, deixam ver em descri-
¢Oes detalhadas, o processo de autoconstituicdo do filésofo, as metamorfoses e conti-
nuidades que dao forma a essa vida. O Emilio ou da educagio usa a narrativa como meio
apropriado para dar vida as experiéncias do personagem Emilio, na sua concretude

criada pela linguagem, com a presenca discreta do preceptor. Trata-se de um romance
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de formacdo que traz, também, problematiza¢des acerca do que é o homem, repensa
a infancia, a educacao, a vida politica e religiosa. Mas tudo isso esta voltado para a

formacao do Emdilio.

Essa mobilizacdo mencionada de filosofia e literatura, colocam-se inteiramen-
te a servigo de uma critica a educagdo, mostram-se como veiculos fundamentais para
colocar a socializagdo e a cultura vigentes a época em questao, ao mesmo tempo em
que indica, a partir da sua antropologia negativa, mas também de casos conhecidos de
formas de vida, uma educacdo e um modo de sociabilidade capazes de se adequarem

a boa natureza humana.

CONSIDERACOES FINAIS

Nao é raro se interrogar sobre o estatuto do discurso rousseauista: seria cien-
tifico, literario ou filoséfico? Pelo que tentamos mostrar, possivelmente, o pensador
nao trabalhou, na construcao das suas obras, com esse tipo de preocupagao, a de es-
tabelecer limites entre modalidades de discurso. Acionava, no desenvolvimento dos
problemas, concomitantemente, o que se costuma classificar em diferentes géneros de
discurso, em um tempo da histéria ocidental europeia no qual esse tipo de separacao,
especialmente a que se passa a fazer posteriormente entre ciéncia e filosofia, por exem-

plo, ndo se configurava ainda com clareza

Para além de possiveis divisdes do percurso existencial® do pensador, quis-se
apresentar aqui a possibilidade de pensar certa unidade do pensamento do autor, nao
se identificando algo como “ruptura epistemolégica” no interior da obra do filésofo,
mas sem negar na histéria do pensamento de Rousseau, profundas metamorfoses e
tensdes, que sdo equilibradas e coordenadas por teses e problemas que se mantém,

mas vao sendo melhor tratados, mas nao encerrados e finalizados.

Para além disso, o racionalismo rousseauista difere do cultivado normalmente
pelo iluminismo. O homem nao se define fundamentalmente pela racionalidade, mas
antes pela independéncia individual, que opera mesmo em face da natureza e dos im-
pulsos instintivos, embora a razao possa vir a se colocar a servico da liberdade que ira
se constituindo pela agdo da boa educacao e da socializagdo, de acordo com os ditames
do contrato social proposto por Rousseau. Ora, se a liberdade natural ou independén-
cia, propria ao individuo isolado, torna-se invidvel em qualquer existir social, isso nao
significa a impossibilidade de toda e qualquer vida civil livre. Por isso, a liberdade
em uma sociedade adequadamente organizada portard novas caracteristicas que, em
algum sentido e grau, conserva algo da independéncia natural.

18 Néo se costuma centrar forca em Rousseau, na ideia frequente na histéria da filosofia, de vincular diferentes partes da obra de
um autor a certas etapas, como se cada uma representasse uma unidade mais ou menos auténoma; embora, como mostra Dent
(1996, p. 23), se possa, sem muito rigor, fazer uma divisdo da vida de Rousseau “[...] em trés partes. (1) os anos de aprendizado
(1712-49) [...] (2) Os anos de maturidade (1750-64) [...] (3) Os anos de declinio (1764-78)".
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O elogio da sensibilidade, do sentimento, da imaginagdo, e a critica a uma
razdo corrompida - tragos do romantismo filoséfico de Rousseau e prentincio do seu
romantismo literdrio - indicam certa fragilidade da racionalidade, colocando-a no
plano da finitude e revelando os seus limites. Isso significa certo golpe na crenca de
onipoténcia da razdo, mas ndo o seu abandono. Dito de outro modo, o aparecimento
da razdo ndo representa uma garantia de liberdade e felicidade do homem, como mos-
tram a realidade historica e a vida contemporéanea a Rousseau. A perfectibilidade con-
serva sempre o risco de regressao moral da existéncia. Contudo, para além da escolha
do isolamento de um viver fora da sociedade como estratégia de garantiria artificial
de independéncia individual, somente as possiblidades abertas pela razdo oferecem a

esperanca de constituicao de uma vida social satisfatoria.

Sensibilidade, sentimento, imaginacdo e consciéncia, ndo se colocavam, na
perspectiva antropolégica de Rousseau, como dominios separados ou em regime de
submissao de uma faculdade a outras, mas antes mantém relacdes de colaboracdo. Se
arazao cortasse a comunicacao com as demais faculdades, isolando-se autonomamen-
te em si, 0 homem tornar-se-ia cego, insensivel, desprovido de auténtica consciéncia

moral e de piedade.

Portanto, a critica a racionalidade, da mesma forma que o elogio ao sentir do
coragdo, precisam ser vistos como manifestacdes complementares. Estabelecer rela-
¢Oes ndo inteiramente hierarquizadas entre as faculdades é um modo de relativiza-las,
indicar limites e incompletude de cada uma, o que explicita a necessidade de consi-
deré-las em conjunto. Como expressao e resultado disso, a literatura e a filosofia, de
que tratamos aqui, mobilizando diferentes faculdades, mesmo que tensionalmente,

contribuem na apreensao mais fiel da existéncia humana.

As Confissoes inauguram o género autobiografico e se constituem em uma es-
pécie de romance de autoformagao, no qual o autor narra como se teria constituido,
evocando acontecimentos lembrados, e nesse ato mesmo de lembrar, podem se imis-
cuir eventos “inventados” que cumprem o papel de preencher lacunas produzidas
pelo esquecimento, passivo e ativo, tornando a narrativa, talvez, mais coerente e con-

forme uma imagem de si, em parte idealizada.

O Emilio é um romance de formacdo que se assume como “ficcao” filoséfica,
mas isso ndo quer dizer que ndo exista material factual compondo parte da narrativa
do preceptor acerca da constituicdo do seu aluno imaginado em vérias fases da sua
vida até o casamento. Em complemento, Emile e Sophie ou os solitarios, um romance
epistolar inacabado da continuidade a narrativa da vida de Emilio no pés-casamento.

Talvez o inacabamento desse tltimo romance seja uma boa representacdo do que seja

a formagao do homem.
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Como se viu, portanto, é possivel estabelecer rela¢des interessantes e profun-
das entre filosofia, literatura e educagdo em Rousseau, na medida em que todas con-
vergem e se colocam a servigo do problema “quem sou eu” e “quem é o homem”.
Para responder a tais questionamentos, aventou-se uma hipétese da natureza boa do
homem, do carater corruptor de certa sociedade, mas também, como parte da resposta
oferecida nas obras citadas, buscou-se mostrar a possibilidade de uma sociedade ou-
tra, capaz de reconciliar o homem consigo mesmo, por meio de um empreendimento
politico-educacional. Ora a natureza boa do homem é negada incialmente pela vida
civil, essa altima pode, por sua vez, ser negada, fazendo o ente humano recuperar em

um estdgio mais elevado, o que havia perdido.

Ter-se-ia o fim da histéria, a anulacdo e pacificagdo de todas as tensdes pela
instalacdo do reino da liberdade e igualdade? Rousseau nao parece acreditar que fi-
nalmente a perfectibilidade humana encontrara o seu ponto de repouso e acabamento,
ou que o progresso, por fim, encaminhe a sociedade em dire¢cdo a um aperfeicoamento
infinito e sem retorno. A razao continua em processo de formagdo, as regressoes sao

possibilidades permanentes.

Nesse sentido, a filosofia de Rousseau pode ser uma inspiracdo a um pensar
ético-politico e antropolégico ndo aliados as ideias centrais da modernidade ocidental,
na medida em que o fil6sofo ndo aderiu ao otimismo ingénuo para o qual a racionali-
zagao, por si, encarregar-se-ia de engendrar, cada vez mais, uma sociedade tolerante,
laica, amante da liberdade, igualdade, autonomia, e sempre pronta a destruir dogma-

tismos e sectarismos.

Contudo, esse olhar critico e desconfiado do fil6sofo genebrino com relagao as
promessas do Iluminismo na sua emergéncia, ndo faz dele um pensador anti-moder-
nidade ou irracionalista. Na verdade, Rousseau aponta a arma da critica contra deter-
minada figura assumida pela razdo com as consequéncias negativas por ela geradas
para o existir moral dos entes humanos. Recorrer a critica é um gesto bem condizente
com a mentalidade gerada pela modernidade, a inovagdo é a direcdo para a qual a
arma é apontada. Sob certo aspecto, a critica rousseauista ao [luminismo constitui-se
como autocritica, na medida em que atinge o préprio critico e o mundo que ajudou
a construir e o constitui. O critico s6 exerce a sua analise com tamanho vigor, porque
esse mundo emergente a que se procura refutar, cultiva com um dos seus ideais fun-

damentais o direito de questionar sem a necessidade de autorizagao para isso.

No plano educacional, em vez de negar o valor da razdo, o Emilio exibe o longo
e cuidadoso percurso formativo para se chegar a razdo. A formacao basica estaria in-

completa caso se parasse antes. Mostra igualmente a indispensabilidade de educando

percorrer esse “antes” sob pena de o corpo e o espirito que devem se formar em comu-
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nhao, virem a alienar-se, constituindo-se um homem portador de uma racionalidade
abstraida do processo de formagao, e por isso incapaz de se compreender como parte

de uma totalidade.
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AS EXPERIENCIAS E VIVENCIAS COMO PROCESSO FORMATIVO: UMA REFLEXAO SOBRE A
SECAO “DA VISAO E ENIGMA” DO ZARATUSTRA DE NIETZSCHE

INTRODUCAO

4/ Naquele dia eu caminhava pelos bosques perto do lago de Silvaplana; deti-
ve-me junto a um imponente bloco de pedra em forma de piramide, pouco

I’l

distante de Surlei. Entdo veio-me esse pensamento”’. Em 1881, na experiéncia de uma
caminhada pelas montanhas suigas, com a imagem de um penhasco, surgiu a Niet-
zsche uma grande inspiracdo, inspiragao essa que ele denominou o seu pensamento
mais abissal, a saber, o pensamento do eterno retorno do mesmo?. Vé-se, entdo, que é a
partir de uma vivéncia de uma experiéncia ao ar livre, numa caminhada pelo bosque,

que se apodera dele um dos pensamentos centrais de sua filosofia.

O fato de Nietzsche querer deixar evidente esse acontecimento, descrevendo-o
em sua autobiografia®, nos da pistas para sua concepgao de filosofia ou de formacao
filosofica, a saber, a filosofia como experimentacdo do pensamento a partir das vivén-
cias/experiéncias da vida, isto é, a reflexdo filosofica e as experiéncias/vivéncias estao
intimamente relacionadas. Pela grandiosidade de seu pensamento, Nietzsche, a princi-
pio, ndo deseja comunica-lo ou ndo almeja comunica-lo de qualquer modo*. Zaratustra
aparece, entdo, como o mestre que veio comunicar esse pensamento abissal. Em sua
obra autobiografica, o fil6sofo relembra: “no verao de volta ao local sagrado onde me

175

iluminou o primeiro clardo do Zaratustra [...]”>. Com efeito, em 1882, no livro IV, es-
pecificamente no aforismo 341, de Gaia Ciéncia, comunica pela primeira vez o pensa-
mento do eterno retorno, todavia, ainda de modo introdutoério. E o aforismo 342, cujo
titulo é Incipit tragoedia (A tragédia comeca), é retomado, no inicio do prélogo da obra
Assim falou Zaratustra, afirmando o aspecto tragico que terd a trajetéria de Zaratustra

para o seu aprendizado e ensinamento®.

A obra Assim falou Zaratustra, um livro para todos e para ninguém nasce, entao,
com a tarefa de ensinar o eterno retorno do mesmo, mas nao se trata de somente trans-
mitir e saber reconhecer a circularidade do tempo, saber que todas as coisas retornam
infinitamente do mesmo modo. E necessario exemplificar, por meio dos experimentos
de Zaratustra, como ele o incorpora e nos ensina a incorpora-lo. Isto é, como suportar
ou aprender o que é necessdrio para suportar o retorno de tudo eternamente igual de

modo afirmativo, isto é, sem negar a vida e o destino. Nessa perspectiva, pdde Niet-

1 EH, Assim falou Zaratustra, § 1.

2 Conforme esclarece Salaquarda (1997), Nietzsche ja tinha conhecimento de que o ciclo do mundo se repete em ciclos idénticos,
desde o NT, o autor faz mengéo a esse tema, embora de modo distanciado. No entanto, é com a visao na Alta Engadina que ele
experiéncia de modo mais aprofundado, ou seja, ele reconhece o seu verdadeiro significado.

3 Ver: (EH, Assim falou Zaratustra, 1 e 3).
4 A esse respeito, nos diz Salaquarda (1997, p. 20-21): “O pensamento do retorno é, sem duvida, a ‘doutrina’ mais curiosa de

Nietzsche. Onde quer que dele trate - na Gaia ciéncia, no Zaratustra, no Ecce homo, nas cartas e conversas - sempre o envolve com
um ar de mistério e de algo extraordinario. Apresenta-o, por um lado, como assustador quando nido mortifero e, por outro, como
libertador, como a ‘férmula suprema da afirmacédo’ (EH, Zaratustra, § 1)”.

5 EH, Assim falou Zaratustra, § 4.

6 A respeito da proximidade da GC com Za, diz Nietzsche, em sua autobiografia: “Ao periodo intermedidrio pertence a gaya
scienza, que contém mil indicios da proximidade de algo incomparével; afinal, ela da inclusive o comeco do Zaratustra, na
pentltima parte do quarto livro da o pensamento basico do Zaratustra” (EH, Assim falou Zaratustra, § 1).
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zsche afirmar em sua autobiografia: “entre minhas obras ocupa o meu Zaratustra um
lugar a parte. Com ele fiz 8 humanidade o maior presente que até agora lhe foi feito”’.
Desse modo, queremos primeiramente, neste artigo, buscar compreender o conceito
de experiéncia e vivéncia. Em seguida, refletir a partir da secdo “Da visao e enigma”
como se dd as experiéncias de Zaratustra no seu processo formativo de tornar-se o

mestre do eterno retorno.

OS CONCEITOS EXPERIENCIA E VIVENCIA

Ao buscar o significado do termo experiéncia, vemos que a experiéncia é “o
ato ou efeito de experimentar-se”, termo cuja origem latina é: experientia, isto é, “prova,

IIS

ensaio, tentativa”s. De acordo com Larrosa, a experiéncia “contém o ‘ex” do exterior, do
exilio, do estranho, do éxtase, contém também o “per” de percurso, do “passar através’,
da viagem, de uma viagem [...]”. “E ndo sem risco: no experiri esta o periri, o periculum,
o perigo”. Nesse sentido, a experiéncia estd intimamente ligada ao modo como nos
colocamos diante de nés mesmos e diante do mundo que nos cerca, significa o modo
como damos sentido ao que somos e também aquilo que nos acontece; “a experiéncia
€ 0 que nos passa e 0 modo como nos colocamos em jogo, ndés mesmos, no que se passa

conosco”.,

Conforme ressalta Oliveira, “a presenca do prefixo ex (que procede as vogais
com o mesmo efeito de ec, no caso das consoantes) traduz a ideia de “movimento para
fora’, portanto a um acontecimento de relagao entre o individuo e o mundo”™. E, nota-
damente, nesse aspecto de jogo do individuo com o mundo, com a vida, que se insere
a perspectiva nietzschiana. Em um fragmento péstumo, Nietzsche define a experiéncia
como “o resultado de todas aquelas reacdes, nas quais reagimos a algo fora de ndés e em

nos. - nds temos nossa reagio fundida com a coisa, que reage a nds” 2.

A nocdo de experiéncia acha-se também bastante préoxima da nogdo de vivén-
cia (Erlebnis). De acordo com Gadamer (2008), o surgimento da palavra “vivéncia”
(Erlebnis), na literatura alema, demarca-se nos anos 70 do século XIX, embora a palavra
“vivenciar” ja estivesse em uso desde o século XVIII. Ainda segundo Gadamer (2008),
a principio, a aplicagdo da palavra vivéncia se deu na literatura biogréfica, em que se
buscava compreender a obra dos artistas e poetas a partir de sua vida. Com o carater

de ligacdo com a vida, duas formagdes constituem a base do sentido e do emprego da

7 EH, proélogo, §4.
8 HUAISS; VILLAR, 2009, p.858. In: HOUAISS, A. VILLAR, M. S. Diciondrio da lingua portuguesa. Rio de Janeiro: Objetiva, 2009.

9 LARROSA, 2009, p. 57. In: LARROSA, Jorge. Nietzsche e a Educagdo. Trad. Semiramis Gorini da Veiga. Belo Horizonte: Auténtica,
2009.

10 Ibidem.
11 OLIVEIRA, 2009, p. 156.In: OLIVEIRA, Jelson Roberto de .O experimentalismo contra os idealismos nos escritos intermediérios

de Nietzsche. In: Principios, Natal, v. 16, n.26, jul/ dez, 2009, p. 149-166
12 NIETZSCHE, FP, Verao-Outono de 1884, 27 [64], Igrifos em itdlico do autor). NIETZSCHE. Fragmentos Péstumos 1884-1885.
v. V. Trad. Marco Anténio Casanova. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2015.
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palavra vivéncia, a saber, a imediatez e a significabilidade. A vivéncia, pois, é ime-
diata, ela “é sempre o que nés mesmos vivenciamos [...] precede toda interpretacao,
elaboracdo e transmissdo”?. Mas, para que algo se transforme em vivéncia, é preciso
que haja significado, isto é, “algo se transforma em vivéncia na medida em que ndo
somente foi vivenciado, mas que o seu ser-vivenciado teve um efeito especial, que lhe

empresta um significado permanente” ™.

Conforme analise de Viesenteiner (2013), o termo vivéncia ainda teria um ter-
ceiro significado, o qual estaria relacionado precisamente ao contetido do que se vi-
vencia. Para esse autor, a nogao de vivéncia deve ser sempre pensada a partir do ponto
de vista estético. Nesse aspecto, é necessdrio levar em consideracdo o contexto em que
surge a palavra vivéncia na literatura alema. Subentendida nesta palavra - vivéncia -
encontra-se a busca por uma linguagem capaz de expressar a relagio do homem com
o mundo em sua totalidade e infinitude. Por isso,

A vivéncia de algo ndo pode ter seu contetido construido racionalmente, mas deve
ser unicamente experimentado, ou melhor, ‘sentido na pele’, como evoca a expres-
sdo no portugués [...] vivéncia, ‘sentir na pele” alude a presenca imediata de alguém
que vivencia algo efetivamente, bem como se refere ao carater estritamente indivi-
dual de toda vivéncia, representando, por isso, sua significabilidade para aquele que
vivencia®.
E, notadamente, nesse sentido de experimentar a vivéncia que, a nosso ver, se
insere a perspectiva de Nietzsche. De maneira que “Erlebnis representa um conceito
que se origina a partir do solo da propria travessia espiritual experimentada por Niet-

zsche, que, por sua vez, forma mais ou menos o substrato existencial dos seus textos”.

Segundo Visser: “em Nietzsche, vivenciar significa experimentar e comparti-
lhar algo de corpo e alma; a vivéncia sublinha, portanto, a totalidade da vida, atuante
de modo inconsciente em toda sensacao””. Podemos perceber que o projeto de Niet-
zsche tem por base o perspectivismo, com o qual ele pretende ultrapassar o modelo
metafisico tradicional da filosofia, modelo no qual a razdo e a consciéncia constituem
o centro de todo pensamento e construcdo do conhecimento. Para a destruicao desses
pilares metafisicos, Nietzsche apresenta o lado inverso de tudo o que, até entao, havia
sido condenado: o corpo, a intuicdo, o inconsciente. Por meio de sua genealogia da
moral, ele procura desvendar a base moral na qual est4 assentado todo o pensamento
filosofico anterior. Ao buscar a dissolucdo da moral, Nietzsche tem a cautela de nao
se tornar ele mesmo um moralista, impondo a seus leitores uma outra “verdade”. Por

13 GADAMER, 2008, p. 105-106. In: GADAMER, Hans-Georg. Verdade e método I: tracos fundamentais de uma hermenéutica
filoséfica. Trad. Flavio Paulo Meurer, 9. ed. Petrépolis, RJ: Vozes, Braganca Paulista, SP: Editora Universitaria Sdo Francisco, 2008.
14 Ibidem, p. 106.

15 VIESENTEINER, 2013, p. 105. In: VIESENTEINER, Jorge Luiz. Nietzsche e a vivéncia de tornar-se o que se é. Campinas, SP: Editora
PHI, 2013.

16 VIESENTEINER, 2010, p.331. In: Erlebnis (vivéncia): autobiografia ou autogenealogia? Sobre a “critica da razdo da minha
vida” em Nietzsche. In: Estudos Nietzsche. Curitiba, v. 1, n. 2, p. 327-353, jul./ dez. 2010.

17 VISSER, 2014, p. 566. In: VISSER, Gerard. Verbete “Vivéncia”. In: NIEMEYER, Christian (org.). Léxico de Nietzsche. Sao Paulo:
Edicoes Loyola, 2014.
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isso, prevalece nos escritos do fil6sofo o cuidado de pensar sob diversas perspectivas e

de colocar a si mesmo como experimentador de seu proprio filosofar.

AS EXPERIENCIAS DE ZARATUSTRA: “DA VISAO E ENIGMA”

“E, seja 14 o que ainda me aconteca, como destino e como vivéncia, - sempre
havera uma caminhada e uma escalada de montanha: afinal, vivencia-se apenas a si
mesmo”*®. A terceira parte do Zaratustra comeca com o protagonista na pele de um
andarilho, o qual j4 havia feito véarias caminhadas solitarias desde o tempo de crianga,
atravessando numerosos montes, montanhas e vales. Nessa parte, Zaratustra chega de
imediato a conclusdo de que a vivéncia é uma vivéncia de si, como destino, pois esta-
mos sempre a andar e a escalar montanhas. Zaratustra, para enfrentar seu desafio mais
duro precisa se autoafirmar e se autoreconhecer. Entdao, neste momento, lembra-se de
sua infancia, de suas vivéncias, das caminhadas solitarias, dos montes escalados. Ao
consultar a si mesmo, ele pdde responder com firmeza ao seu coragdo: “eu sou um
andarilho e um escalador de montanhas, eu nao gosto das planicies e, ao que parece,
nao posso ficar muito tempo parado””. A sua autoavaliacao atesta sua experiéncia, até
mesmo porque € como experiéncia e vivéncia que precisa incorporar o pensamento
do eterno retorno do mesmo. Assim, relembra o caminho que percorreu até chegar ali
diante de seu iltimo cume, a montanha mais alta que demarca também a mais longa

descida.

Como pode-se observar, é bastante presente nesta secdo a unidade antagoni-
ca das coisas no mundo como também da existéncia: a subida e a descida, o cume e
o abismo, o elevado e o profundo, o riso e a tristeza. E com essa unidade antagodnica
habitando seu ser que Zaratustra esta pronto para enfrentar seu desafio mais duro. O
caminho que Zaratustra precisa percorrer é um caminho de grandeza mas é também
0 mais perigoso, por isso, a coragem, a dureza em si mesmo é um pré-requisito, “cada
conquista, cada passo adiante no conhecimento é consequéncia da coragem, da dureza

consigo, da limpeza consigo...” 2.

Esse movimento é um processo singular que deve ser experimentado por cada
pessoa. Por isso, Zaratustra assevera: “segues teu caminho de grandeza; aqui ninguém
te acompanhara furtivamente! Teus proprios pés apagaram o caminho atras de ti, e
acima dele estd escrito: Impossibilidade”?. Como educador, Zaratustra quer enfati-
zar aqui que cada um deve trilhar seu préprio caminho, cada um deve ter coragem,

espontaneidade e vontade criadora de caminhar sobre seus proprios pés. Além disso,

18 Za, O Andarilho.
19 Ibidem

20 EH, prologo, § 3.
21 Za, O andarilho.
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é impossivel, ainda que se siga um caminho trilhado por outrem, ter as mesmas expe-
riéncias. Na se¢do Do espirito de gravidade, Zaratustra reafirma:

Por muitos caminhos e meios diferentes alcancei minha verdade; ndo apenas por

uma escada subi as alturas de onde meu olho vagueia pelas distdncias que sao mi-

nhas. E somente com relutancia perguntei pelos caminhos - isto sempre repugnou

ao meu gosto! Preferi perguntar e tentear os proprios caminhos. Um perguntar e ten-

tear era todo o meu andar: - e, em verdade, deve-se aprender também a responder tal

perguntar! Mas este - é meu gosto: ndo que seja bom ou seja ruim, mas meu gosto, de

que ndo me envergonho nem escondo. ‘este - é o meu caminho, qual é o vosso?’ as-

sim respondi aos que me perguntaram pelo ‘caminho’. Pois o caminho - nao existe!.

Diante disso, o relato da experiéncia de Zaratustra se apresenta como um
exemplo a ser seguido, a fim de que cada um possa seguir por si mesmo o caminho do
tornar-se o que se é. Zaratustra, como mestre, ensina que os valores que foram estabele-
cidos ndo sdo valores absolutos e eternos. Assim sendo, é possivel criar novos valores
capazes de tirar do mundo da vida todo o peso que até entdo foi imposto? Somente
com a afirmacdo da vida e de si mesmo é possivel tornar-se o que se é. E, nesse aspecto, a
incorporacao do pensamento do eterno retorno do mesmo, conforme veremos, € uma

condicdo para esse tornar-se o que se é.

Com a mistura de sentimentos e emocgdes que sdao proprias do humano, Zara-
tustra escala a montanha e, com isso, tem a possibilidade de olhar todas as coisas do
alto, tem outro campo de visdo, uma visdo mais abrangente e panoramica. Ja do outro
lado da costa, na descida, depara-se ele com o mar, que com sua beleza e magnitude
toca o protagonista. Zaratustra sente a respiragdo quente do mar, e como poeta que &,
quer poetar sobre o mar, inventa que o barulho das ondas do mar, nada mais sao do
que o sonho do mar, que, com mas recordacdes ou mds expectativas, produz um ge-

mido ao se debater sobre os rochedos.

Na encosta do mar, atracava-se o barco que levava aqueles que queriam deixar
as ilhas bem-aventuradas. Zaratustra, com tristeza em seu coracdo, por ter abandona-
do seus amigos, adentra o barco, como é narrado na secdo Da visio e enigma. Por trés
dias manteve-se triste e ndo falou com ninguém. A personagem estd se preparando
para comunicar seu pensamento mais abissal. Zaratustra ainda esta em seu processo
formativo, em seu aprendizado. Assim, apds esse momento de siléncio, ele anuncia
para os marinheiros no barco, em forma de visdo e enigma, o pensamento do eterno
retorno do mesmo. Este pensamento estd diretamente ligado, nesta secao, a questao da

eternidade do instante, o qual sempre retorna.

De que modo é feito esse antincio do eterno retorno, que, afinal, é a concepgao

basica do Zaratustra, articulando o conjunto das teses de Nietzsche? Zaratustra anun-

22 “Quem um dia ensinar os homens a voar, deslocara todos os marcos de limites; os marcos mesmos voardo pelos ares, e esse
alguém batizard de novo a terra - de ‘a leve’ (Za, Do espirito de gravidade, 2). Na secdo “Dos trés males” Zaratustra diz: “[...] uma
coisa humanamente boa era hoje para mim o mundo, do qual tanta ruim se fala”.
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cia-o na forma de um relato: ele conta que caminhava por uma tarde de creptsculo,
deixando declinar atras de si mais de um sol. Nesse momento em que subia a trilha,
por entre seixos, ervas e arbustos, ele travava um combate com seu arqui-inimigo,
chamado as vezes de ando, demonio ou espirito de gravidade. O chiar do cascalho sob
seus pés ressoava de modo zombeteiro, pois Zaratustra figurava a imagem do solita-
rio, do louco, do fora da lei - alvo de desprezo por parte da multidao. Mesmo assim,
Zaratustra forcava o passo para o alto, apesar de o ando se acocorar sobre suas costas e

cochichar pensamentos em seu ouvido que pesavam como gotas de chumbo.

Ora, podemos propor que o ando aqui representa o niilismo passivo, o peso, o
ressentimento, o cansaco e o desanimo perante a vida. Tudo isso constituia um fardo
nas costas de Zaratustra, oprimia-o, ameagava-o dizendo: todo aquele que sobe um
dia tem de cair. No momento em que é oprimido pelo anado, Zaratustra assemelha-se
a um doente martirizado pelo cansaco. S6 uma virtude pode colocar-se a altura dessa
doenca, de maneira a confronta-la: a coragem. E esta que leva Zaratustra a desafiar o
anao proferindo: “Anao! Ou tu, ou eu”?. Nietzsche, nesse ponto, coloca acento no fato
de que a coragem representa por exceléncia a propria atitude de inversao dos valores.
Ao ser corajoso, o homem supera todos os animais, podendo superar inclusive a si
mesmo na medida em que abandona a compaixao, a caridade, para assumir a atitude
do guerreiro, isto é, aquele que ataca e mata. Mas atacar e matar em qual sentido? Ata-
car e matar justamente o opressor, o espirito de gravidade. E é dito guerreiro, e ndo
simplesmente soldado, porque o guerreiro é o que vai para a batalha de modo efusivo,
com alegria, com festa, e ndo simplesmente por obrigacdo. A coragem também mata a
vertigem naquele que estd subindo os cumes e se vé diante dos abismos insondéveis.
Para Nietzsche, o ser humano esta sempre a beira de precipicios, ver é justamente ver
abismos. A coragem é a manifestacdo mais poderosa da vida. O ataque da coragem se
identifica com a afirmacao da vida, tal como ela é, dizendo: “Isso era vida? Muito bem!

mais uma vez!” .

O desafio de Zaratustra é também uma manifestagao da forca, com a qual ele
expulsa o ando de seus ombros ao repreendé-lo com veemeéncia, “Alto 14, anao! [...] Eu,
ou tu! Mas eu sou o mais forte de nés dois -: tu ndo conheces meu pensamento abis-
mal! Esse - ndo poderias suportar!”» . Aqui emerge a leveza, quando Zaratustra se vé
aliviado do peso do ando, cuja pequenez representa a mediocridade da modernidade,
do ponto de vista em que Nietzsche se coloca. Mas esse pequeno demonio ndo é ainda
afastado, ele se posiciona numa pedra diante de Zaratustra. Ele esta curioso por saber
até onde Zaratustra ousara ir, agora que havia diante deles um portal bifurcado em

duas eternidades.

23 Za, Da visdo e enigma.
24 Ibidem
25 Ibidem
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Importa salientar aqui que Nietzsche quer enfatizar a duracdo do instante,
rompendo com a concepgao linear de passado, presente e futuro, pois, para o fil6sofo,
o tempo ndo possui comego e nem fim, é ciclico. “Essa longa rua para trés: ela dura
uma eternidade. E a longa rua para 14 - isso é outra eternidade. Eles nado se contra-
dizem, esses caminhos; eles chocam frontalmente: - é aqui, neste portal, que eles se
encontram. O nome do portal estd em cima: ‘Instante’”?. Contudo, o enigma colocado
por Zaratustra, nesse momento, se mostra bastante facil para o ando, pois ele bem sabe
e responde facilmente sobre a circularidade do tempo, quando diz: “tudo que é reto
mente [...] toda verdade é curva, o proprio tempo é um circulo”?. Contudo, concorda-
mos com Salaquarda (1997), bem como, com Machado (1997) quando afirmam que,
Zaratustra conhecedor de enigmas e contos induz o ando a falar do carater circular do
tempo justamente para lhe desferir um golpe, o de mostrar que o ando conhece, mas
nao pode suportar o peso do retorno do mesmo. Nietzsche ja havia alertado sobre o
peso existencial que o pensamento do eterno retorno pode provocar no aforismo 341
de A Gaia ciéncia:

O maior dos pesos. - e se um dia, ou uma noite, um demonio lhe aparecesse furtiva-
mente em sua mais desolada soliddo e dissesse: ‘esta vida, como vocé esta vivendo e
ja viveu, vocé tera de viver mais uma vez e por incontaveis vezes; e nada havera de
novo nela, mas cada dor e cada prazer e cada suspiro e pensamento, e tudo o que é
inefavelmente grande e pequeno em sua vida, terdo de lhe suceder novamente, tudo
na mesma sequéncia e ordem - e assim também essa aranha e esse luar entre arvo-
res, e também esse instante e eu mesmo. A perene ampulheta do existir sera sempre
virada novamente - e vocé com ela, particula de poeira!’. - Vocé nado se prostaria e
rangeria os dentes e amaldigoaria o demoénio que assim falou? Ou vocé ja experi-
mentou um instante imenso, no qual lhe responderia: “Vocé é um deus e jamais ouvi
coisa tdo divina!’. Se esse pensamento tomasse conta de vocé, tal como vocé é, ele o
transformaria e o esmagaria talvez; a questdo em tudo e em cada coisa, “Vocé quer
isso mais uma vez e por incontaveis vezes? pesaria sobre os seus atos como o maior
dos pesos! Ou o quanto vocé teria de estar bem consigo mesmo e com a vida, para
desejar nada além dessa dltima, eterna confirmacao e chancela?

Compreendemos entdo que o pensamento do eterno retorno nos remete a uma
questdo existencial, a saber: de que modo reagiriamos mediante o retorno do mes-
mo? Haveria a afirmacdo ou a negagao da vida? O pensamento do eterno retorno nos
remete a duas atitudes existenciais: a tristeza ou a alegria. Somente quem concebe a
vida para além de todo bem e mal, que assume o aspecto tragico como inerente a vida
pode suportar e desejar o pensamento, segundo o qual, as coisas retornam eternamen-
te iguais. Ora, o ando personificando o niilismo passivo, nega, renuncia a vida ao invés
de afirma-la, nesse sentido, o ando ndo incorpora o pensamento do eterno retorno.
Assim, Zaratustra ao apresentar ao ando que todas as coisas retornam, inclusive eles
mesmos e aquele portal, o ando desaparece da cena e Zaratustra se vé sozinho entre

rochedos selvagens e no mais ermo luar.

26 Ibidem
27 Ibidem
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Com efeito, a visdo e enigma ndo cessa por ai, torna-se ainda mais dramatica
e aterrorizante, pois é preciso mostrar que o pensamento do eterno retorno do mesmo
nao traduz somente o caréter circular do tempo. Implica também afirmar que tudo re-
torna, tanto o prazer, a alegria, como a dor o sofrimento, assim como, o homem fraco,
o altimo homem e este se constitui o peso mais pesado para Zaratustra. Vejamos, en-
tao, o seu relato: “Vi um jovem pastor contorcendo-se, sufocando, estremecendo, com
o rosto deformado, e uma negra, pesada serpente que lhe saia da boca”*. Na visao,
o protagonista tenta, com suas maos, puxar a serpente, mas sem éxito. Porém, com o
grito que saiu do intimo de Zaratustra que dizia: “morde! Morde! Corta a cabeca!” O
jovem pastor conseguiu, seguindo essa instrugdo, se livrar da serpente. Ao se levantar,
subitamente, j4 ndo era “mais um pastor, ndo mais um homem - um transformado, um
iluminado que ria! Jamais, na terra, um homem riu como ele ria!”®. Podemos observar
que nesta secdo: Da visdo e enigma, Nietzsche ndo deixa claro quem é o jovem pastor,
contudo, na secao O Convalescente, ficard evidente que o jovem pastor é o préprio Za-
ratustra® como imagem da experiéncia em si mesmo do enfrentamento do niilismo
passivo®, bem como, o nojo e a nausea que o pensamento do eterno retorno pode acar-

retar.

Aqui se mostra também a experiéncia da superacdo, o grito e o riso. O grito,
como imagem, pode nos remeter a um momento existencial de desespero®, mas tam-
bém pode ser alegoria de uma busca no interior de si mesmo de forca e superacao.
Esse ultimo aspecto pode colocar-se como um momento de ruptura em relagao a todo
comportamento passivo. O grito de Zaratustra se mostra como a ousadia, a coragem
que o espirito necessita para a transformacado e autossuperagao. A superagao do nii-
lismo pode ser constatada no riso, que como alegoria, nos remete a leveza, pois nao
ha mais o peso da ma consciéncia, ndo ha nenhum ressentimento, a vida se torna leve,
nao necessita mais ser justificada. Somente com essa leveza é possivel a afirmacdo do

eterno retorno do mesmo.

Com efeito, é importante observarmos que, em “Da visdo e enigma”, Zaratus-
tra relata uma visao, no sentido de uma antecipagao do que ele precisa experimentar
para, entdo, se tornar o mestre do eterno retorno. Zaratustra se torna mestre na medida
em que realiza as experiéncias no vivido e quando coloca a si mesmo como experimen-
to diante da vida. Dessa maneira, os acontecimentos narrados nas secoes da terceira

parte da obra elucidam o percurso dramatico do fornar-se o que se é da personagem;

28 Za, Da visio e enigma

29 Ibidem

30 “E como aquele monstro me entrou na garganta e me sufocou! Mas eu lhe cortei a cabeca com os dentes e a cuspi para longe”
(Za, O convalescente).

31 Nesse ponto concordamos com a interpretacdo de Machado, na obra Zaratustra, tragédia nietzschiana. Rio de janeiro: Jorge
Zahar, 1997, quando vé a serpente (na secao Da visdo e enigma) como simbolo do niilismo passivo.

32 Em 1893 o artista noruegués Edvard Munch, pintou O Grito, uma série de quatro pinturas que representa a figura andrégina
num momento de profunda angustia e desespero existencial.
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evidenciando assim, uma concepgdo de formacao que enfatiza as vivéncias e novas
experiéncias diante da vida. A partir das vivéncias é que se amplia e enriquece o co-

nhecimento.

Os saberes e conhecimentos advindos a partir da experimentacao com a vida,
nao se traduz em contetidos decorados, mas faz parte de saberes, aos quais foram atri-
buidos significados e interpretagdes por parte daquele que experimenta. A concepcao
nietzschiana de formagao nos revela que o conhecimento ndo € tnico e ja dado, o qual,
depois de adquirido, basta acessar. Conhecimento significa, antes, interpretagdes que
nods construimos a cada instante. Esse movimento formativo fica claro em Zaratustra
quando demonstra que conhece o eterno retorno, porém, nesse momento ainda nao o
incorporou, ainda nao afirmou ele com todo o conjunto de seu corpo e pensamento.
Para isso, ele precisa experimenté-lo e, a partir desta experiéncia tragica ser transfor-
mado, de modo que, na secao seguinte a Da visio e enigma, Zaratustra pondera, a res-
peito de seu pensamento abismal:

Jamais ousei chamar-te para cima: era bastante que comigo - te carregasse! Ainda
nao era forte bastante para a derradeira exuberancia e petulancia de ledo. J4 bastante
terrivel sempre me foi teu peso: mas um dia acharei ainda a forga e a voz de ledo que
te chamem para cima!®.

Zaratustra precisa experimentar a liberdade do ledo que nega todo ‘tu deves’,
que destroéi todas as velhas tabuas que foram impostas pelos cansados do mundo e
pregadores da morte e conquista para si o direito de nova criacdo de valores. Na ex-
periéncia da viagem no barco, na incerteza do mar, na convivéncia com aqueles que
nao temem o perigo, a personagem vai se constituindo e inventa a si mesmo. Descobre
que o conhecer s6 é prazeroso para aquele que tem o querer do ledo*, pois tem desejo
de criacdo, de um conhecimento autonomo e nao opinides que se lancam de um lado
para outro. O protagonista, na medida em que forma a si mesmo, ndo obtém as res-
postas para todas as coisas, por outro lado, esta repleto de questdes, de incertezas e
desconfianga. Mas ainda assim ele ndo se cansa da busca pelo saber. Nesse sentido,
vemos que a peculiaridade da formacao esté justamente em compreender que estamos

sempre em processo de construcao de nés mesmos e de novos saberes.

Na sua experiéncia individual de tornar-se o que se é*, Zaratustra procura su-
perar a si mesmo, amar a si mesmo. Ele mostra coragem frente os desafios, enfrenta as
velhas tdbuas de valores, destroca-as, buscando experimentar a criagdo. No movimen-
to de aprendizagem da personagem ele educa até mesmo o modo de ensinar e apren-

der, “e também a aprender deveis primeiramente comigo aprender, a bem aprender!”*.

33 Za, Da bem aventuranga involuntdria.
34 “Conhecer: isso é prazer para quem tem o querer do ledo! Mas quem se cansou, este serd apenas objeto do querer, com ele

jogam todas as ondas” (Za, De velhas e novas tibuas, 16).
35 “Pois tal sou eu, no fundo e desde o inicio, a puxar, atrair, erguer, elevar, um puxador, preceptor e tratador, que um dia, ndo

em vao, instou a si mesmo: ‘Torna-te o que és’!” (Za, A oferenda do mel).
36 Za, Das velhas e novas tibuas, 16.
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Zaratustra ao apresentar suas vivéncias/experiéncias ensina uma nova maneira de

conceber a formacao.

Ao colocar a si mesmo como experimento, ele convida aqueles que buscam
a tornar-se o que se é, a também realizar essa experiéncia, para que testem a si mes-
mos, podendo conhecer novos horizontes. Na experiéncia dramatica de Zaratustra,
podemos conferir que hd um vinculo entre a vivéncia e a formacao filosoéfica, pois a
sabedoria que o protagonista possui em abundancia e quer doar nao foi constituida
conceitualmente, mas, sim, pelo experimento de si e com a vida, e é através da poesia

dramaética que expressa a seus ouvintes.

CONSIDERACOES FINAIS

O tornar-se o que se é nos revela que estamos sempre por nos fazer. Cada nova
experiéncia hd um novo aprendizado. Esse processo fica evidente no Zaratustra, ja
que, na terceira parte da obra, a personagem aprendeu a superacao do nojo, da vingan-
¢a, do ressentimento pelo homem pequeno. O processo formativo ndo alcanga um fim,
do mesmo modo que o conhecimento nao esta dado, nao podemos toma-lo como uma
verdade que temos que acessar e memorizar. O ensinamento de Nietzsche/Zaratustra
nos remete a necessidade de mudar a maneira de buscar conhecimento, de romper

com todo pensamento dogmatico e doutrinal.

Ao colocar a prova o pensamento do eterno retorno do mesmo, ao experi-
menta-lo Zaratustra sentiu a dificuldade que o pensamento acarreta, mas também vis-
lumbrou seu elemento formativo, a saber, o tornar-se o que se ¢, féormula méaxima da
afirmacao total da existéncia. Trata-se de dar estilo ao carater, de criar-se a si mesmo,
estabelecer valores que lhe sdo proprios, legislar a si mesmo, de modo a ficar satisfeito

consigo mesmo.

Com a descrigdo dramatica do percurso de Zaratustra, Nietzsche ensina que
o aprender estd muito mais relacionado a provocagao, ao enfrentamento de situagdes-
problema, ao deslocamento da zona de conforto para momentos de incerteza. E na
experiéncia vivida que o conhecimento tedrico e o pratico se relacionam, os contetdos
comecam a fazer sentido, ganham significado. Entdo ocorre, de fato, a aprendizagem,
pois o saber advindo da experiéncia/vivéncia ndo esta fora de nés. Com o pensamen-
to do eterno retorno, de modo algum Nietzsche queria introduzir um modo de com-
portamento universal. E exatamente o contrario: trata-se de potencializar ainda mais
as singularidades e diferencas, de mostrar que ndo devemos nos comportar como re-
banho. Desse modo, o aspecto formativo do pensamento do eterno retorno do mesmo
nao se coloca como imposi¢do de um dever moral, mas um convite para experimentar

ser si mesmo, ao cultivo de si, a dureza de si, dureza aqui no sentido de se autoafirmar,
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de inventar tanto a si mesmo quanto o caminho que se deseja trilhar, de ndo querer se

conservar, mas, sim, sempre superar-se a si mesmo.
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A EDUCACAO A PARTIR DO PENSAMENTO DE ARENDT

CONSIDERACOES INICIAIS

O presente artigo discorre acerca da concepgdo de sentido da educacao que
exara do pensamento de Arendtl. Para tanto, parte das ideias-base que circundam a
crise na educacdo moderna com vistas a poder apontar o que, no corpus arendtiano,

seria a educacgdo propriamente e, por conseguinte, seu sentido (raison d’étre).

Através de um exercicio de reflexdo, expde elementos que circunscrevem a
educagdo a partir de alguns textos de Arendt, haja vista que a pensadora nao tenha
formulado um sistema ou elaborado um conjunto de prescri¢des educacionais e pe-
dagogicas sistematizadas. Nesta sorte, apresenta sua critica em relagdo a escola nova,
bem como a influéncia dos principios do humanismo renascentista em sua compreen-
sdo da educagao que, por sua vez, remontaria a matriz greco-romana (CARVALHO,
2017; SHIO, 2013).

Demonstra que, para a autora, a educacdo € o ato de introducdo das criangas
e jovens ao mundo no qual os adultos os precedem. Alvitra para a compreensao da
educagao enquanto fendmeno elementar da condicdo humana, cuja esséncia é a nata-
lidade, concernente a um dominio pré-politico que, embora transcenda o dominio pri-
vado do lar, estende-se a educacao escolar. Analisa a categoria educacdo na sua relacao
com conceitos consentaneos, tais como, autoridade, responsabilidade, conservacédo e
renovagdo do mundo comum e ressalta a fecundidade da reflexao de Arendt para a

compreensao de dilemas educacionais contemporaneos.

O REFERENCIAL TEORICO E OS PRINCIPIOS INSPIRADORES DO
SENTIDO DA EDUCACAO NAS OBRAS DE ARENDT

A temaética da educacgao encontra-se dispersa pela obra de Arendt. De forma
breve e esparsa, estd presente em Algumas questdes sobre filosofia moral (2004). De
maneira aparentemente incidental, encontramo-la em A crise da cultura: seu signifi-
cado politico e social (2006, p. 194-222). Com efeito, para o presente estudo, os textos

mais relevantes sao Reflexdes sobre Little Rock (2004) e A crise na educacdo (2014).

Em sua obra Entre o passado e o futuro (2014), no contexto histérico posterior
a Segunda Guerra Mundial, Arendt realiza uma constatacao alarmante ao afirmar que
a educagao americana passava por uma crise no final dos anos 60. Apresenta um es-
bogo analitico sobre a sociedade contemporanea, em varios de seus aspectos, como a
deturpagao dos conceitos de “autoridade” e “disciplina” na educagao tradicional pela

1 Hannah Arendt, pensadora judia nascida na Alemanha em 1906. Foi aluna de Heidegger, Jaspers e Husserl. Fugindo do nazismo,
em 1933, exila-se em Paris, onde vive a experiéncia de apatrida, de imigrante indesejavel. Em 1939, foi capturada enviada a um
campo de concentragdo de onde escapou antes de uma iminente execucao. Assim, transfere-se para os EUA, onde permanece até
seu falecimento, em 1975. Recusou-se amitade a ser chamada de filésofa, preferindo caracterizar o seu pensamento como teoria
politica. Nao obstante, a relevancia filoséfica de sua obra é amitade corroborada por aqueles que se dedicam ao estudo da mesma
(MAY, 1988; YOUNG-BRUEHL, 1997).
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ambiguidade das relacdes de poder, problematizando também o conhecimento legiti-
mado como cientifico e técnico que, no entanto, cabe recordar, deram suporte para o

genocidio.

Em A crise na educagao?2, escrito no contexto histérico do pds-guerra, Arendt
(2014) propde a compreensao de que a educagdo estadunidense passa por uma as-
sociada, por sua vez, a crise da republica norte-americana e também a uma crise do
mundo moderno (CALLEGARO, 2009, p. 96). E dividido em quatro pecas. Na primei-
ra, Arendt (2014) contextualiza a crise no sistema educacional daquele pais. Aborda a
crise na educagdo como componente de outra (mais ampla) que acometera ao mundo
moderno e da sua relagdo com a existéncia histérica e politica dos Estados Unidos, ou
seja, enraizada no espectro politico do pais caracterizado pelo entusiasmo em relacao
ao novo que, no ambito educacional, aprofundou e agudizou ainda mais tal crise (AN-
DRADE, 2008).

Na segunda secdo do texto, a autora discorre sobre os trés pressupostos basicos
do que denomina pedagogia moderna que, nesta sorte, justificaram medidas e préticas
educativas equivocadas, quais sejam: I- o pressuposto da existéncia de um mundo e
de uma sociedade infantis auténomas; II- a emancipacdo da pedagogia, como ciéncia,
em relacdo a matéria que é ensinada (sob a influéncia da Psicologia e do Pragmatismo)
com enfoque no ensino; III- A moderna teoria da aprendizagem, expressao conceitual
sistematica do pragmatismo, materializada na substituicao do aprendizado pelo fazer
e do trabalho pelo brincar (ANDRADE, 2008).

Para Arendt, partindo do que denomina phatos pelo novo, tais pressupostos e
equivocos postulam um exacerbado entusiasmo pela transformacao constante que se
configura em ameaga a preservacao da tradi¢do e consequente compleicao de um acer-
vo de valores, praticas e saberes compartilhados pelos individuos que lhes permitem
a seguranga em relagdo a sua posicdo no mundo e a dimensao da profundidade (NAS-
CIMENTO; GHIGG]I, 2012, p. 32).E nas duas tltimas sec¢des, a autora analisa a crise na
educagdo em sua relagdo com a crise da tradicdo e da autoridade (ANDRADE, 2008).

Em Reflexdes sobre Little Rock3, a autora apresenta sua compreensao em rela-

¢do a integracdo de criancas negras nas escolas norte-americanas. Arendt entende que

2 “The crisis in Education”. Segundo informa Ursula Ludz, em uma nota da edicao alema, a primeira versao do referido ensaio é
uma palestra proferida por Arendt na Alemanha, em maio de 1958, intitulada Die Krise in der Erziehung: Gedanken zur Progressive
Education. As diferencas entre a primeira versdo e a versao em lingua inglesa em Between Past and Future (Entre o Passado e o
Futuro, 1961, versdo que foi traduzida para o portugués) sao infimas. Na tltima versdao, ha uma reformulacdo do paragrafo
inicial e um corte em trecho referente aos acontecimentos em Little Rock. O artigo em que a autora aborda o assunto relacionado
ao processo de dessegregacdo da escola secundaria de Little Rock é intitulado Reflexdes sobre Little Rock, e ele estava pronto em
novembro de 1957. Diante de desentendimentos atinentes a sua publicacdo, porém, ele é publicado em 1959. A tltima versao da
obra Entre o passado e o futuro, omite esse trecho sobre Little rock (ALMEIDA, 2011).

3 Reflexdes sobre Little Rock (2004) é o primeiro texto especificamente escrito sobre educacdo por Hannah Arendt. Data de 1957,
publicado, contudo, apenas em 1959. Nesse interregno, Arendt publica Entre o Passado e o Futuro com outro texto no qual
tematica da educacdo teria centralidade, vem a ser, A crise na educacio. Reflexdes sobre Little Rock é um artigo provocado pela
decisdo da Corte Federal dos EUA de promover a dessegregacao racial nas escolas estadunidenses no final éa década de 1950.
Doravante, abruptamente, as criancas negras passam a frequentar unidades escolares outrora ]permitidas apenas as brancas.
Segundo Carvalho (2015), o objetivo central deste artigo ndo é exatamente o do debate educacional, mas a questao do Frocesso de
dessegregacao racial iniciado a partir das escolas estadunidenses. Todavia, a compreensédo do fendmeno educacional a partir da
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essa integracao forcada entre os dois grupos nao geraria outra coisa sendo a transfe-
réncia da problematica politica do racismo dos adultos para as criancas. E compreende
também que essa igualdade forcada, acdo dirigida pelo governo, atentaria contra o
direito dos pais de educarem seus filhos na companhia de quem eles desejassem. “Os
direitos de os pais decidirem essas questdes para os filhos até eles se tornarem adultos
s0 sdo questionados pelas ditaduras” (ARENDT, 2004, p. 263).

Os dois textos possibilitam-nos situar o lugar da educagao na sociedade con-
tempordnea sob a perspectiva da pensadora, compreender o carater politico da crise
hodierna da educacao e a relacdo entre os conceitos de politica e educacdo a partir da
condicao humana da natalidade, bem como das demais categorias que circunscrevem
o fendmeno educacional. Todavia, antes de adentrarmos a esta discussao propriamen-
te, discorreremos sobre os principios dos quais proviriam os postulados educacionais

arendtianos.

Os principios inspiradores da concepgao educacional de Arendt emanam, sus-
tentamos, do humanismo renascentista4 que, por sua vez, ¢ notadamente influenciado
pelo paradigma greco-romano (CARVALHO, 2017; SHIO, 2013). Na Grécia Antiga,
modelo amitide presente na obra politica de Arendt, a educagdo possui papel rele-
vante na preparacgao de novos cidadaos com vistas a preservagao da propria polis, da
democracia e da cultura grega. No contexto romano, em especial, com Cicero, o termo
cultura teria sido relacionado, primeiramente, ao “cultivo” do espirito, ao cuidado
com o intimo em dire¢do a humanitas5, a insignia do homem educado. A cultura,
termo originalmente cunhado na esfera da agricultura, atinente ao cultivo da terra, do
solo, por analogia, é transposto para o ambito do cultivo do espirito humano (SHIO,
2013; ARENDT, 2014). Para Cicero, as humanitas representam o que os gregos deno-
minavam paideia, expressao de dificil traducdo, mas que, em geral, designa formacao
integral do homem. Nesta sorte, humano, para o pensador latino, significa: o que defi-
ne o homem; o que vincula o homem aos demais homens; o que forma o homem como
homem (HOLANDA, 2014).

No paradigma renascentista, a educacdo ndo visa a mera instrucdo ou ao
aprendizado instrumental, mas a formagdo integral do sujeito e sua insercdo no mun-

do. O renascimento, em seus aspectos educacionais, inspirando-se na ideia da escola

obra de Arendt ndo pode prescindir da leitura e do didlogo com este texto.

4 Segundo Cambi, didaticamente, nos manuais de histéria da educacdo e da pedagogia, Renascimento e Humanismo costumam
ser abordados separadamente. Isso ocorre porque constituem aspectos componentes de “uma tnica civilizagdo”. E acrescenta:
“Na origem da civilizacdo renascentista estdo as grandes transformacdes politicas e culturais que, iniciadas no século XIV e até
mesmo antes, fazem sentir seus efeitos nos séculos seguintes” (CAMBI, 1999, p. 221-222). Marcam esse periodo, especialmente,
dois eventos: a formacao dos Estados nacionais na Europa e os regionais italianos e a afirmacéo de uma burguesia ativa.

5 Para Arendt, a expressao humanismo, assim como cultura seriam de origem romana, posto nao haver, segundo a autora, no
idioma grego vocdbulo que corresponderia ao latim humanitas (SHIO, 2013; ARENDT, 2014). A Studia Humanitatis remontaria
originariamente ao pensamento de Marco Ttlio Cicero (105-43 a.C.), orador romano, expoente da difusdo da cultura grega no
mundo latino. E, aqui, temos um dado que é fulcral.
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grega classica (skholé) que, em termos gerais, significa tempo livre (MASSCHELEIN;
SIMONS, 2015) retoma a o ideal grego de paideia (CARVALHO, 2017).

A skholé, mais que um acontecimento histérico que se materializa em iniciati-
vas educacionais significativas, tais como a de Sécrates ou Isdcrates, € uma experién-
cia inspiradora de um projeto educacional na qual a aprendizagem desvincula-se de
sua aplicacao imediata e das exigéncias da vida préatica (CARVALHO, 2017). Segundo
Carvalho,

[...] com o advento das escolas gregas, a figura do preceptor pouco a pouco cede seu
lugar a do professor que se dirige a um grupo de estudantes - portanto, a um pu-
blico -, e ndo a um individuo isolado. Forma-se, assim, a noc¢ao de escola como uma
comunidade - por vezes bastante semelhante a uma confraria religiosa - na qual
mestres e estudantes compartilham a tarefa do estudo e da formacao, entendida
como uma busca de autocompreensao do humano e de seu papel no cosmos. E essa
tradicao que serd evocada - e ndo simplesmente restaurada, mas renovada - a partir
do Renascimento Carolingio, tomando sua forma mais radical e profunda com o
advento das instituicdes escolares idealizadas pelo humanismo no século XV. Ao
incorporar as praticas pedagodgicas institucionais desenvolvidas pela escola latina
medieval, mas vinculando-as aos ideais classicos de formacao, a educacdo humanis-
ta funda uma nova modalidade de relagdo entre a formacao escolar e o dominio pu-
blico. Nessa nova configuracao escolar, a relacdo com a cultura letrada e com as artes
classicas passa a ser concebida como elemento constitutivo da formacao integral do
homem, e ndo mais como pré-requisito para sua insercao em um determinado esta-
mento social (CARVALHO, 2017, p. 1031).

Os ideais renascentistas, nesta sorte, recobram o sentido ptublico e histérico da
educacdo. Tal fato decorre sobejamente da ruptura de uma experiéncia escolar - do
medievo - vinculada & preparacao profissional (medicina, direito, teologia) passando
a ser orientada na direcdo da “formacao do espirito humano”, da busca do sujeito pela

“constituicao de sua humanitas” (CARVALHO, 2017, p. 1030).

A escola medieval, ao orientar-se na direcdo da preparacao de especialistas,
termina por atribuir um valor instrumental ao conhecimento. A escola humanista re-
nascentista, diferentemente, persegue a formacao de homens, estimulando sua poten-
cialidade formativa a fim de que os envolvidos no processo educativo “partilhassem
uma cultura comum e a responsabilidade pelos rumos histéricos de sua res puablica”
(CARVALHO, 2017, p. 1031). Erasmo de Roterda, por exemplo, afirmara que “o futuro
depende dos antecedentes educacionais” e que “deseducacao é crime nefando”, vem
a ser, abominével (2008, p. 36-37). Com o humanismo “a educacdo ganha valor em si,
revela-se em busca de si mesma e engendra, na pratica, um discurso que a visa como
tal” (LEFORT 1992, p. 211).

Em Holanda (2014), por seu turno, o humanismo renascentista caracteriza-se,
mormente, pelos seguintes aspectos: a ideia de mundo natural como reino dos ho-
mens; exaltacdo do corpo e afirmacgdo do valor espiritual do ser humano; proclamagao

da superioridade da vida ativa em relagdo a vida contemplativa que, no medievo,
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exercia centralidade. Somam-se a estes, a afirmacdo da liberdade do homem como
autor de seu projeto de vida, a valorizacdo da fungdo civil da religido. Segundo Veiga
(2007), as mudangas ocorridas entre os séculos XVI, XVII e XVIII no ambito educacio-
nal gravitam em torno das seguintes predominancias: os colégios jesuitas e protestan-
tes, a pedagogia humanista, a crise nas universidades e os esparsos empreendimentos

em favor da educacao dos pobres.

Neste contexto, surge um modelo de homem que, ainda que ndo seja irreli-
gioso, volta-se contra os ideais de ascese e rentncia com o intento de “expandir sua
propria humanidade” (CAMBI, 1999, p. 224). Nasce, aqui, “uma nova concepgao de
virtude, exemplarmente expressa pelo termo humanitas, e uma nova escala de valores
éticos e sociais na qual nao existe mais lugar para a tradicional hierarquia nobilidria
e eclesiastica” (CAMBI, 1999, p. 225). Assim, “toda a producado educativa dos séculos
XV e XVI, malgrado sua descontinuidade quanto a orientacdes e valores, é caracteri-
zada por uma profunda aspiragdo a dar forma e concretude ao novo ideal de homem”
(CAMBI, 1999, p. 225).

Mesmo que sem unanimidade atinente a uma proposta pedagoégica, a partir
do Renascimento (ou Renascenca) (VEIGA, 2007, p. 37), tal projeto educativo tem por
mote a formacao poliédrica e polivalente. Baseia-se essencialmente no estudo dos clas-
sicos gregos e latinos com vistas a recobrar valores universais elaborados e produzidos
pelos antigos, entrando em “comunhdo espiritual com os grandes da Antiguidade”.
Retoma-se o modelo formativo da “época helenistico-romana, o vir bonus, dicendi
peritus6, cuja figura compendia harmonicamente multiplicidade das experiéncias hu-
manas”, fazendo emergir o proprium da cultura antiga (CAMBI, 1999, p. 225-226).

Entre aqueles que se dedicaram a temas atinentes a formac¢ao do homem desde
o Quatrocentos italiano destacam-se: Francesco Petrarca (1304-1374), Coluccio Salutati
(1331-1406), Leonardo Bruni di Arezzo (1370-1444), Pier Paolo Vergerio (1370-1444),
Matteo Palmieri de Florenca (1406-1475), Leon Battista Alberti (1404-1472). Na Alema-
nha, dignos de notoriedade sdo os trabalhos do holandés Roelof Husman (1443-1485),
Johannes Reuchlin (1455-1522), Alexandre Hegius (1433-1498); na Franca, Guillaume
Budé (1468-1540) e na Inglaterra, Thomas Lincre (1446-1524). Em contraposicao a tra-
di¢do pedagogica do medievo, no &mbito da organizacdo escolar

[...Jo humanismo dé& lugar a algumas significativas experiéncias escolares inspira-
das pelos principios dos Studia humanitas que, além de terem grande difusdo na
Italia e larga ressonancia em parte da Europa, constituem também a base para a
organizacao dos estudos classicos na época moderna (CAMBI, 1999, 235).

Inspirado pelo pensamento educativo dos cldssicos gregos e latinos, constitui-

-se um novo esquema educacional adequado a época moderna e um “curriculo for-

6 Literalmente, “Homem de bem, perito em falar”. Significa que o perfeito orador deve aliar a honestidade de vida a perfeicao
oratoria.
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mativo que da amplo espago as letras e as artes, a moral e a fé, a ginéstica e a ciéncia”
(CAMBI, 1999, 235).

Em sintese,

[...] o humanismo — primeiro italiano e depois europeu - caracterizou-se em par-
ticular pela “volta dos antigos”, pela retomada de seu pensamento, pelo estudo de
suas obras e a busca quase espasmédica de seus cédigos, pelo cultivo das linguas
que aqueles autores tinham falado (o grego e o latim) (CAMBI, 1999, p. 239).

Ha a edificacdo de um novo tipo de cultura, um processo de renovagao das es-
colas a partir de novos principios e modelos. Esta “revolugao pedagogica do humanis-
mo retomada e ampliada pela época do Renascimento” é responsavel por desenvolver
“os germes da nova cultura no plano estético, politico, cientifico e filos6fico com um
grande impulso de criatividade” e realizar “uma paideia inspirada nos modelos do
classicismo e que se nutre dos Studia humanitas” (CAMBI, 1999, p. 240-241). Para Ga-
rin (2003), o sentido ultimo da educagao humanista renascentista esta em seu potencial
emancipatorio: “a liberdade no mundo e a consciéncia de si mesmo” (CARVALHO,

2017, p. 1033).

Para Arendt (2014), como veremos, em consondncia com esta referéncia, a es-
séncia da cultura humanista é cultura animi, ou seja: “o cultivo desinteressado do
espirito e do gosto”; “da capacidade de fruir, apreciar e julgar”; ¢ uma forma de lidar
com o mundo e com a histéria, com os legados simbélicos culturais da humanidade,
com nossa heranca comum (CARVALHO, 2017). Em conformidade ao humanismo
renascentista, a educagao caracteriza-se fundamentalmente por um didlogo com as ex-
periéncias simboélicas do mundo dos homens, cujo objetivo ndo é apenas a manuten-
¢do da vida, mas a atribuicdo de sentido existencial e politico e a formacao de sujeitos

livres e emancipados.

A educacdo, neste contexto, é entendida como apresentacao do legado dos
antigos as geracdes mais novas. O adulto-educador é o responsavel por compartilhar
com os jovens a tradicdo, colocando-se como mediador. No escopo desse ideario, a
educacdo adquire o aspecto de formagdo que se estabelece pelo acesso a produgao

histérica, cultural e simbolica da humanidade, mediante o didlogo entre as geragoes.

Nos séculos seguintes, todavia, esse novo modelo educacional caminhara “na
direcdo da vida politica”, formando magistrados e técnicos para atuarem em cargos

governamentais e diretivos.

Por certo,

[...] na base dessa renovagdo pedagdgica ha um processo de construcao de uma nova
imagem da infancia e da juventude, valorizada na sua autonomia, na sua diversida-
de em relacdo a idade adulta, na sua afetividade, ingenuidade e, dando assim vida
a uma nova visdo de crianca que estara no centro de toda a cultura (e da vida social)
moderna e contemporanea.[...] O humanismo, portanto, inicia uma série de proces-
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sos epocais em pedagogia: oferece-nos um novo ideal formativo e um novo curso
de estudos, faz pensar a infdncia de maneira nova, coloca-nos diante do principio

animador (e antindmico) de toda a pedagogia moderna (CAMBI, 1999, p. 241-242).
A importante transformacgao educativa e pedagodgica empreendida pelo hu-
manismo ativara processos que influenciardo profundamente a chamada pedagogia
moderna. Nesta direcdo, o pensamento de Rousseau apresenta-se como expressao
tedrica emblematica que leva as tltimas consequéncias as concepgdes cujos exérdios
encontram-se no inicio da era moderna. Isto posto, adiante, discorreremos acerca dos

elementos constitutivos da concepgao de educacdo arendtiana (ARENDT, 2014).

A CONCEPCAO DE EDUCACAO MODERNA PRESENTE NA
CRITICA DE ARENDT

Arendt (2014), como apontaremos a seguir, dedica-se a andlise da influéncia
das ideias pedagodgicas da chamada escola nova sobre a educacdo estadunidense a par-
tir da primeira metade do século XX. Entretanto, a compreensao da critica da autora

deve remontar a elementos histdricos constitutivos dessa concepgao.

A Pedagogia Moderna tem por marco fundamental a publicagdo da Didactica
Magna, de Coménio (1592-1670). Contudo, as admonig¢des de Arendt se direcionam,
mormente, a Rousseau e a sua influéncia para a chamada educagdo progressista ou,
como ficou conhecida no Brasil, Escola Nova. Em que pesem as especificidades de
cada intelectual deste movimento, em geral, sdo alocados ao escolanovismo autores
como: Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827), Johann Friedrich Herbart (1776-1841),
Friedrich Frobel (1782-1852), Maria Montessori (1870-1952), Jean-Ovide Decroly (1871-
1932), Anton Makarenko (1888-1939) e Célestin Freinet (1896-1966). Nos Estados Uni-
dos, destaca-se John Dewey (1859-1952). No Brasil, Fernando de Azevedo (1894-1974),
Anisio Teixeira (1900-1971), Lourenco Filho (1897-1970), entre outros (SAVIANI, 2008,
p- 195-348). Entretanto, é importante salientar que Arendt apresenta uma visao pano-
ramica e geral acerca da Escola Nova. Para Custédio, suas ponderagdes remetem “aos
tedricos da educagao progressista” influenciados principalmente pelas ideias de John
Dewey (CUSTODIO, 2011, p. 60).

Do século XVIII, em diante, o novo modelo educacional do humanismo re-
nascentista aproximar-se-a sobremaneira, como afirmamos, da vida politica (CAMBI,
1999). Em meados do século XVIII, as elites politicas passam a reivindicar a ideia de
que a educagdo deveria ser prerrogativa do Estado. Neste contexto, os Jesuitas sdo
expulsos de Portugal e colonias portuguesas e igualmente banidos da Franca e da

Espanha. Concomitantemente, o [luminismo se expande pela Europa, propalando a

associacdo entre razao e progresso e defendendo “a necessidade de laicizacdo do en-
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sino e da educacdo escolar como fator essencial de desenvolvimento da civilizacdo”
(VEIGA, 2007, p. 43).

O século XVIII desenvolve uma nova imagem relativa a pedagogia moderna.
E é ao conjunto de postulados que emanam desse periodo que Arendt considera ser
a origem da educagdo moderna que reverbera nos séculos que se seguem até nossos
dias. Em termos gerais, pode assim ser descrita: “laica, racional, cientifica, orientada
para valores sociais e civis, critica em relagao a tradicdes e instituicdes, crencas e prati-
cas e educativa”, e principalmente “empenhada em reformar a sociedade também na

vertente educativa, sobretudo a partir da vertente educativa” (CAMBI, 1999, p. 329).

Neste contexto, consolida-se a pedagogia iluminista: teoricamente “mais li-
vre”, socialmente mais ativa, mais articulada a pratica e “orientada para fins sociais e
civis” (CAMBI, 1999, p. 330). Entre os pensadores que sintetizam essa concepgao pe-
dagogica, encontram-se: D’ Alambert (1717-1783), Diderot (1713-1784), Voltaire (1694-
1778), Condillac (1715-1780), Basedow (1723-1790), Lessing (1729-1781), entre outros.
Com efeito, Rousseau (1712-1778) é descrito como a “a voz mais alta, mais complexa e
mais original do século e realizara uma das maiores li¢des tedricas da pedagogia mo-
derna” (CAMBI, 1999, p. 338); autor que realizara a virada mais explicita da sua histo-
ria moderna em termos educacionais, responsavel pelo que o historiador denominara

“revolugdo copernicana” em matéria de educagao (CAMBI, 1999, p. 343).

Para Rousseau, com vistas a organizagado da sociedade por meio do chamado
contrato social, afigura-se “necessaria uma educacdo ética que habilite os homens a
renunciarem em conjunto a suas vontades particulares em prol do bem comum e do
interesse coletivo” (VEIGA, 2007, p. 43). Sua concepgdo educacional encontra-se prin-
cipalmente na obra O Emilio ou Da educacdo (1995). Trata-se de uma metafora critica
as relacOes sociais e politicas da época, a educagdo ofertada nos colégios religiosos,
as regras de etiqueta social, bem como certa aversdo a uma educagdo excessivamente
racional e formal (VEIGA, 2007). Em Rousseau (1995), encontramos, paradigmatica-
mente, as sementes, por assim dizer, das trés ideias-base da educagdo moderna que,
doravante se proliferam, conforme Arendt, quais sejam: a absolutizacdo do universo
infantil, a supervaloriza¢do da pedagogia e a énfase exacerbada no aprender fazendo,
preferencialmente, brincando (ARENDT, 2014). Por outro lado, a critica empreendida
pela autora a questao da politizacdo da atividade educativa, dirige-se ao vinculo entre
Emilio e o Contrato social, bem como aos postulados presentes em Consideragdes so-

bre o governo da Polonia (2002).

Tal renovacao pedagogica ocorre, entretanto, em estreita relagdo com seu pen-
samento politico. Como que recuperando de alguma forma Platdo em A Republica

(2000), politica e educacao, em Rousseau, estdo notadamente ligadas:
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[...] uma é o pressuposto e o complemento da outra, e juntas tornam possivel a re-
forma integral do homem e da sociedade, reconduzindo-a - por vias novas - para a
recuperagdo da condicao natural, ou seja, por vias totalmente artificiais e ndo ingé-
nuas, ativadas através de um radical esforgo racional (CAMBI, 1999, p. 343).

Se no Emilio predomina a ideia de uma educagdo como mecanismo artificial
de recuperacdo da naturalidade perdida do homem, o Contrato social (2011) “ver-
sa sobre uma educacao totalmente socializada regulada pela intervencao do Estado”
(CAMBI, 1999, p. 344-345), o que é corroborado por Consideragdes sobre o governo da
Polénia. Como o préprio autor testemunha nas Confissdes, o Contrato social e o Emilio

sdo pensados e escritos concomitantemente.

A tematica central do Emilio consiste na teorizacao da educacao do homem
através de seu retorno a natureza. A centralidade da acdo educativa estd no proprio
educando e deve ocorrer de modo natural, ou seja, em contato com a natureza, afasta-
da da vida social e de forma a levar em consideragao as necessidades espontaneas do
processo de desenvolvimento da crianca. O projeto educacional rousseauniano vin-
cula a naturalizacdo do homem e a reformar a sociedade (CAMBI, 1999, p. 346). Mal-
grado a relacdo ambigua entre liberdade e autoridade, entre o Emilio e seu preceptor,
destacam-se no ambito educativo, em Rousseau: a supervalorizacdo e afirmacdo da
autonomia da infancia e de suas especificidades, além da ideia de aprendizado relacio-
nado a utilidade e aplicagao para a crianga, necessariamente por meio de experiéncias
concretas (ROUSSEAU, 1995), o que é criticado por Arendt (2014).

O filésofo repudia tanto o que denomina educacdo intelectualista, livresca,
autoritdria e pedante dos colégios jesuitas, quanto a¢des educativas voltadas exclu-
sivamente a conservacdo de protocolos sociais e aquisicdo de boas maneiras (CAM-
BI, 1999, p. 346-347). A educacdo natural que se desenvolve, por primeiro, através da
educacdo negativa e, por conseguinte, da educacado indireta termina por: absolutizar o
universo da crianga, cristalizar a ideia de que a aprendizagem deve ocorrer por meio
de experiéncias concretas (fazer e brincar), relativizando o valor das ciéncias especifi-
cas em favor da “arte de ensinar tudo a todos”. (COMENIUS, 2001, p.02), terreno da
pedagogia (ROUSSEAU, 1995).

Sobre a educacdo negativa, afirma o fil6sofo genebrino:

A educacdo primeira deve portanto ser puramente negativa. Ela consiste, ndo em
ensinar a virtude ou a verdade, mas em preservar o coracdo do vicio e o espirito do
erro. Se pudésseis conduzir vosso aluno sao e robusto até a idade de doze anos, sem
que ele soubesse distinguir sua mao direita de sua mao esquerda, logo as vossas
primeiras ligdes os olhos de seu entendimento se abririam para a razdo. Sem pre-
conceitos, sem hébitos, nada teria ele em si que pudesse contrariar o resultado de
vossos cuidados. Logo ele se tornaria, em vossas maos, o mais sensato dos homens;
e comecando por nada fazer, tereis feito um prodigio de educacdo (ROUSSEAU,
1995, p. 80).




FILOSOFIAS E EDUCACAO

H4, aqui, na esteira da leitura de Arendt, um laissez-faire educativo que pro-
pOe deixar a crianca a sua propria sorte. Para Arendyt, é atributo, sim, dos adultos-edu-
cadores apresentar aos que chegam o que o mundo é (ARENDT, 2014). Essa nao-inter-
vencdo educacional, sob a perspectiva de conferir autonomia as criangas, condena-as

ao alijamento em relacdo ao mundo.

O principio da educacdo indireta, por seu turno, destinada as criangas maio-
res, estabelece que toda a aprendizagem deve ocorrer por meio do contato com as coi-
sas, e com a natureza. E através do contato com as coisas que a crianca se desenvolve
e a intervencao do educador deve ocorrer por meio das coisas, ou seja, indiretamente.

Conservai a crianga tdo somente na dependéncia das coisas; tereis seguido a ordem
da natureza nos progressos de sua educagao. Nao oferecais jamais a suas vontades
indiscretas sendo obstaculos fisicos ou castigos que nasgam das préprias acoes e de
que ela se lembre oportunamente (ROUSSEAU, 1995, p. 68-69).

Por certo, os ideais de uma educacao natural, negativa e indireta, nas pagi-
nas rousseaunianas convivem com postulados que sugerem intervencdo autoritdria
do preceptor ou com sugestdes de se esconder este aspecto do processo educativo
(ROUSSEAU, 1995). H4, aqui, seguramente, uma ambiguidade; o que nado é incomum,
tampouco um problema, na obra do filésofo, por muitos, conhecida por seus parado-

xos (SALINA FORTES, 1997).

Outra ambiguidade ou paradoxo pode ser encontrado na comparacdo entre
as obras Emilio e Consideragdes sobre o governo da Polonia, que apresentam duas
propostas educacionais distintas. A primeira, natural, libertéria, privilegia a educacao
do homem, ainda que para a vida em sociedade. A segunda, um modelo de educacao
social e politica que deve ser desenvolvido pelo Estado com vistas a promogao do pa-
triotismo, do sentimento de pertenca a nagdo e a conformagao social. Aqui, uma vez
mais, Rousseau flerta ndo apenas com o Platdao da Reptblica, como também com o
modelo educacional espartano (CAMBI, 1999, p. 354).

E na obra Consideragdes sobre o governo da Polonia que Rousseau apresenta
um projeto educacional notadamente vinculada a uma ideacao politica nacional. Rou-
sseau (2002) afirma ser a educacéo o meio de construcao de uma nagao. E por meio da
educacdo que se cria a identidade e a forca do pais. Afirma o filésofo:

Este é o artigo importante. A educagdo é que deve dar as almas a forma nacional, e
dirigir suas opinides e seus gostos de tal modo que sejam patriotas por inclinagéo,
por paixdo, por necessidade. Uma crianga ao abrir os olhos deve ver a patria e até
sua morte deve ver mais do que ela (ROUSSEAU, 2002, p. 17, tradugdo nossa)’.

Em sintese, na confluéncia das trés obras de Rousseau, quais sejam O Emilio,

Contrato social e Consideragdes sobre o governo da Polonia, encontramos, paradigma-

7 Originalmente “C'est ici l'article important. C'est I'éducation qui doit donner aux dmes la forme nationale, et diriger tellement leurs
opinions et leurs goilts, qu'elles soient ]patriotes par inclination, par passion, par nécessité. Un enfant en ouvrant les yeux doit voir la patrie et
jusqu'a la mort ne doit plus voir qu'elle” (ROUSSEAU, 1990, p 17).
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ticamente, as bases do que Arendt denomina educagdo moderna, aquela que, embora
tenha raizes no humanismo renascentista, deste dista-se a partir do século XVIII, pre-

dominando doravante.

A partir do século XVIII, a educacado distanciar-se-ia do ideal de formacao in-
tegral e desinteressada do paradigma humanista com vistas a projetos educacionais
que, por um lado, colocam a educagado a secundar projetos politicos e, por outro, ab-
solutizam o universo infantil, priorizam o discurso pedagégico em detrimento ao das
ciéncias especificas e superestimam o valor das experiéncias ltdicas nos processos de
aprendizagem. Estes elementos estariam, para Arendt, no principio do processo de
despojamento do carater formativo da educagao, em sentido integral, instrumentali-
zando-a, ou seja, tornando-a meio, mecanismo de construcdo de determinados mo-
delos sociais ou projetos politicos. Na esfera educacional, este cendrio é descrito pela

filésofa em termos de crise.
A ACEPCAO ARENDTIANA ACERCA DA IDEIA DE CRISE

O substantivo crise vem do latim crisis e significa, em termos gerais, momento
de decisdo ou mudanga stibita; e do grego krisis, acdo ou faculdade de distinguir; por
extensao, compreende momento decisivo, dificil; decisdo, distin¢do, separacdo, julga-
mento (CUNHA, 1997). Na histéria da medicina, o momento critico de uma doenga
correspondia a uma ocasido crucial de evolucao para a cura ou para a morte. Em eco-
nomia, a expressao pode ser usada como fase de transicdo entre um surto de prosperi-
dade e outro de depressao (CUNHA, 1997). De qualquer forma, denota ocasido opor-
tuna a critica, momento em que a reflexdo e as tomadas de decisdes nao sao apenas

apropriadas, mas necessarias.

Com efeito, “ Arendt, assim como também Foucault e Deleuze, ensina-nos que
critica e crise sao fendmenos modernos indissocidveis e nos convidam a enxergar a cri-
se como momento privilegiado para o exercicio da atividade da critica”. E, mormente
na educacao, a crise deve “ser entendida como oportunidade crucial para reflexdes

criticas a respeito do proprio processo educativo” (DUARTE, 2010, p. 823).

Rios ratifica essa perspectiva afirmando que a crise aponta concomitantemen-
te para duas perspectivas: o perigo e a oportunidade, e ressalta ser “importante consi-
derar a perspectiva da critica, como um momento fértil de reflexao e de reorientacao
da prética” (2001, p. 39).

Para Arendt, a crise na educacdo, como evidenciado, é um aspecto desvelador

de um fendmeno mais amplo descrito em termos de uma “crise geral que se abate

sobre o mundo moderno” (ARENDT, 2014, p. 221). E o reflexo de “uma crise e uma
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instabilidade mais gerais na sociedade moderna” (ARENDT, 2014, p. 234). E, ainda que
nao fosse reflexo desta “crise mais abrangente”, tal conjuntura na educacdo suscitaria

preocupacao “em qualquer ocasido origindria séria” (ARENDT, 2014, p. 234).

A crise na educacdo, para Arendt é um “problema politico de primeira gran-
deza” (ARENDT, 2014 p.221). Nao é mero fendmeno local, desconexo em relacdo as
diversas questdes relevantes do século XX. Estd, pois, inserido, no contexto do pds-
-guerra com todas as questdes que deste evento decorrem. E é justamente por se tra-
tar de evento relacionado a outro mais amplo e profundo que Arendt lanca mao da
expressdo crise na educagdo ou invés de da educagao; posto expressa-se em crises que

afetam instancias diferentes da vida: a cultura, a tradigao, a educacao, a politica, etc.

A crise é do mundo moderno - embora se manifeste ou desdobre-se na edu-
cagdo, bem como na politica, na cultura, entre outros - e é correlata a importancia de-
masiada conferida a satisfagdo das necessidades, a confusao entre os dominios privado
e publico, com a dissolugdo do espago publico, a ascensao da esfera social (ARENDT,
2016) a que nos referimos na secdo anterior; a perda da nogao de responsabilidade
dos adultos pelo mundo comum, a crise da autoridade e o desprestigio pela tradicao
(ARENDT, 2014).

Notadamente, a conjuntura critica na educagdo moderna tem um elemento
assaz significativo, qual seja: a perda do senso comum (ARENDT, 2014). Decorre da
impossibilidade do “senso comum” responder a contento, de modo assisado, as de-
mandas da modernidade. A expressdo senso comum, neste caso, significa, sobretudo,
consenso (capacidade de compartilhar sentidos) ou, antes, bom senso (“sa razao hu-
mana”, “regras da sauddvel razdo humana8”) (CUSTC)DIO, 2011; GHIGGI; NASCI-
MENTO, 2012).

Segundo a pensadora, esses eventos limitrofes ocorrem quando do desapare-
cimento do senso comum. No escopo da reflexao da autora, algo como uma espécie
de compartilhamento de alguma coisa que nos permite comunicabilidade, a despeito
da pluralidade humana e da singularidade dos individuos; o que permite que indi-
viduos se comuniquem sem que colidam (ARENDT, 2014; 2016). A crise se instaura
sempre “que em questdes politicas, o sdo juizo humano fracassa ou renuncia a tenta-
tiva de fornecer respostas, nos deparamos com uma crise”(ARENDT, 2014 p. 227).0
senso comum diz respeito a capacidade de se encontrar respostas comuns a problemas
comuns e, concomitantemente, ao uso mais primario da racionalidade que permite
aos seres humanos evitar um acritico entusiasmo exacerbado por tudo o que é novo
- especialmente no campo educacional - a rechacar aspectos da tradigao. Denota,

neste caso, a capacidade de compartilharmos valores, padrdes, conhecimentos e, deste

8 Na traducao de 1972 do texto “A crise na educagdo” a expressao utilizada é “regras do juizo normal humano” (ARENDT, 1972,
p- 227).
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modo, participarmos de sentidos em relacdo ao mundo. Isso s6 é possivel a partir do
que ja esta colocado ou, no referencial conceitual da autora, pelo mundo que ja existe
(NASCIMENTO; GHIGGI, 2012) e pode ser partilhado por todos.

Com efeito, como ja registrado, todo momento critico comporta a possibilida-
de do retorno as préprias coisas. Nestes momentos, os homens sao impelidos a coloca-
rem novamente as perguntas primeiras e a refletirem sobre a prépria esséncia ou razao
de ser das coisas. Destarte, para Arendt, é precisamente de momentos nevralgicos que
emergem a possibilidade do desvelamento do que é nodal em determinado problema.
No caso educacional, constata a autora, a esséncia do problema é a prépria natalidade,

ou seja, o fato de que seres humanos nascem nesse mundo.

Nesta direcdo, ap6ds arrazoarmos acerca da nogao aredtiana de crise (a crise em
sentido amplo, a crise do mundo moderno e sua manifestacdo na educagado) partiremos
das ideias-base que circundam a crise na educacdo moderna com vistas a poder apon-
tar o que, no pensamento de Arendt, seria o sentido da educagao. Parte, mormente,
de A crise na educagao para, no didlogo como outros aspectos da obra da pensadora,
compreender o que para esta autora seria o sentido da educagdo no mundo moderno.
A exemplo do que fora realizado acerca da politica, os topicos seguintes constituem-se
em uma reflexdo que, em tltima instancia objetivam apontar o que seja a razao de ser

(raison d’étre) da educacgdo a partir do corpus arendtiano.
ARENDT E A ESCOLA NOVA OU EDUCACAO PROGRESSISTA

Isto posto, afigura-se possivel avancar na direcdo das admoestacdes ao que a
autora denomina “miscelanea de bom senso e absurdo” levada a cabo, “sob a divisa de
educagao progressista”(ARENDT, 2014, p. 226-227); a acolhida servil de um conjunto
de teorias (boas ou mas) que abriu mao do bom senso, ou seja, das “regras do juizo

humano normal” em nome de uma irrestrita abertura em relacdo ao novo, no &mbito
educacional (ARENDT, 2014, p. 226-227).

As criticas arendtianas se direcionam, precipuamente, contra as modernas teo-
rias pedagogicas aplicadas, conforme a pensadora, de maneira irrestrita e ingénua no
sistema educacional estadunidense da primeira metade do século XX. Diretamente, a

autora refere-se ao pragmatismo9 como corrente que teria capitaneado as modifica-

9 O pragmatismo, em termos gerais, refere-se a corrente de ideias que considera a validade de uma doutrina a partir de seu éxito
pratico. Capitaneado pelos norte-americanos Charles Peirce (1839-1914) e William James 1842-1910, o pragmatismo encontraria
em Dewey seu representante na esfera educacional ndo obstante o fato do préprio ]pensador ter repudiado sua ligacdo a esta
corrente CK? ideias. O termo pragmatismo foi introduzido na filosofia no final do século XIX, referindo-se a doutrina exposta por
Peirce num ensaio do ano 1878, intitulado "Como tomar claras as nossas ideias". Alguns anos mais tarde, Peirce declarava ter
inventado o nome Praﬁmatismo para a teoria segundo a qual o significado racional de uma palavra consistiria exclusivamente em
seu alcance concebivel sobre a conduta da vida. Peirce distingue duas espécies de pragmatismo, quais sejam: o metafisico (teoria
da verdade e da realidade) e o metodolégico (teoria do significado). Conforme Abbagnano, ainda que Dewey tenha preferido
o termo, instrumentalismo, seu pensamento encontra-se na esteira do pragmatismo de Peirce (ABBAGNANO, 1997, p. 784-
785). Segundo Westbrook, para Dewey, “o pensamento constitui, para todos, instrumento destinado a resolver os problemas da
experiéncia e o conhecimento é a acumulacao de sabedoria que gera a resolucao desses problemas” (WESTBROOK, 2010, p. 15).
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¢Oes relacionadas a referenciada crise. As andlises de Arendt exaram-se na direcdo de
“uma moderna teoria da aprendizagem” que consiste na “aplicacdo légica” a educa-
¢do de determinados principios da “expressdo conceitual sistematica” do “pragma-
tismo” (ARENDT, 2014, p 228). Esse acervo de ideias que marcariam a influéncia do
pragmatismo na educacdo, para Arendt, estd presente no que denomina pedagogia
moderna que, no escopo de sua reflexdo, refere-se a escola progressista, também co-

nhecida como escola nova ou escolanovismo.

Afirma a autora em relacdo a educacdo estadunidense desse periodo: “a crise
na educacdo americana anuncia, por um lado, o fracasso da educagao progressista e,
por outro, constitui um problema extremamente dificil porque surge no seio de uma

sociedade de massas e sem respostas as suas exigéncias” (ARENDT, 2014, p. 228).

Conquanto, diferentemente do que postula Custédio (2010), sugerimos que
Arendt, leitora atenta e intelectual preocupada com a precisao estd a criticar, ndo John
Dewey10 especificamente, mas os desdobramentos e implicacdes de adesao radical
de principios gerais de suas ideias e de outros pensadores ligados ao que se conven-
cionou denominar escola nova ou progressistall. Sustentamos que tais criticas esta-
riam dirigidas, ndo as ideias de Dewey, mas a interpretacao e consequente “aplicacao”
equivocada “elementos fundamentais da doutrina de Dewey” (CIRIGLIANO, 1972,
p. 197). Com efeito, é possivel e oportuno encontrar na obra de Dewey subsidios que
permitam compreender as trés ideias basilares da educacdo progressista mencionadas
pela autora como componentes da crise na educagao. Assim sendo, analisaremos, pois,
adiante, elementos das ideias pedagégicas da chamada escola nova, sob a luz das cri-

ticas e das categorias arendtianas.

Para a autora, os fatores gerais elencados da crise da modernidade ndo expli-
citam por completo a crise educacional estadunidense. Esta é, por sua vez, explicada
pelo que Arendt denomina trés “ideias-base”12 da educacdo progressista. Nas pala-
vras de Correia (2010, p. 820), “trés pressupostos principais da crise na educa¢ao” mo-

derna que, no que se segue, serdo abordados.

10 John Dewey (1859-1952) foi um importante filésofo, pedagogo e psicélogo norte-americano. Sua vasta obra advoga em favor
de uma educagdo consentanea com a democracia e da unicidade entre teoria e prética. E reconhecido amitide como representante
do pragmatismo e expoente ou inspirador da chamada escola nova ou progressiva. Entre seus livros, destacam-se, Democrac
and Education: an introduction to the philosophy of education (1916), Experience and Nature (1925), Moral Principles in Education (1909),
Freedom and Culture (1939) e, especialmente, para este estudo, Experience and Education (1938), traduzida no Brasil por Anisio
Teixeira, em 1971, com o titulo, Experiéncia e Educagdo (1979).

11 Argumentamos em favor desta perspectiva em virtude do fato de que o referido texto educacional ndo menciona diretamente o pensador,
mas o pragmatismo e sua influéncia na educagdo. Além disso, a autora argumenta contra ideias-base do pragmatismo e nao contra argumentos
textuais de Dewey. Por fim, Arendt, salienta a aplicagdo dos postulados gerais de uma educagdo progressista, ou seja, a adeséo irrefletida destes
postulados.

12 Idées de base, conforme Lombard (2003, p. 46).
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A EXISTENCIA DE UM MUNDO AUTONOMO DAS CRIANCAS

A primeira ideia da educacdo progressista e/ou escola nova examinada por
Arendt é a de que “existe um mundo da crianga e uma sociedade formada entre crian-
cas; autobnomos e que se deve, na medida do possivel, permitir que elas governem”
(ARENDT, 2014, p. 230).”E é assim da esséncia desse primeiro pressuposto bésico le-

var em conta somente o grupo, e ndo a crianca individual” (ARENDT, 2014, p. 230).

Dewey, frequentemente considerado “precursor inspirador dos reformadores
partidérios de um ensino ‘centrado na crianca’”, defende que ao chegar a escola a
crianca “ja é intensamente ativa”(WESTBROOK, 2010, p. 13). Assim, caberia a educa-
¢ao a incumbéncia de “assumir a atividade de orienta-la”, e, ao educador, o trabalho
de utilizar a matéria prima, orientando suas atividades para “resultados positivos”
(WESTBROOXK, 2010, p. 13). Segundo Westbrook, os defensores mais aguerridos da
centralidade educacional da crianga “afirmavam que o ensino de disciplinas deveria
subordinar-se ao crescimento natural e desinibido da crianca” (WESTBROOK, 2010,
p. 16).

Em face deste pressuposto, para Arendt, as criangas acabariam segregadas do
mundo dos adultos e submetidas ao que a autora denomina “tirania da maioria” das
criangas na medida em que os adultos, incumbidos da tarefa formativa das criangas,
se eximem ou mostram-se impotentes diante desta empreitada, haja vista que, na pers-
pectiva das novas pedagogias influenciadas pela psicologia moderna, o professor ndao
teria, sob a 6tica arendtiana, um papel notadamente diretivo (CORREIA, 2010, p. 820).
Assim sendo, o adulto resulta “impotente ante a crianca individual e sem contato com

ela”, podendo apenas dizer-lhe “que faca aquilo que lhe agrada e depois evitar que o
pior aconteca” (ARENDT, 2014, p. 230).

Trata-se da consideracdo da existéncia de um mundo das criangas sem a pre-
senga da ideia de autoridade. A concepgdo de que existe um mundo da crianga e uma
sociedade autonomamente constituida e que se deve, na medida do possivel, permitir
que elas préprias - as criancas - dirijam o processo educativo (GHIGGL; NASCIMEN-
TO, 2012). O que ocorre, nesse caso, segundo Arendt, é que as criangas, a partir da
rendncia dos adultos em exercer sua autoridade, restariam expostas a autoridade do

proprio grupo de criangas, ou seja, a tirania da maioria.
A PEDAGOGIA COMO CIENCIA DO ENSINO EM GERAL

Conforme Arendt, “Sob a influéncia da psicologia moderna e dos principios

do Pragmatismo, a Pedagogia transformou-se em uma ciéncia do ensino em geral ao
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ponto de se emancipar inteiramente da matéria efetiva a ser ensinada” (ARENDT,
2014, p. 231).

Quanto a este aspecto, Dewey solicitava aos educadores formados em Psico-
logia da Crianca e capacitados em técnicas destinadas a proporcionar os estimulos ne-
cessdrios a crianca, que integrassem a Psicologia ao programa de estudos a fim de que
cada crianca pudesse realizar seu préprio destino tal como se revela a vocé os tesouros
das ciéncias, da arte e da industria (DEWEY, 1978).

O préprio Dewey postulara a necessidade de que, além das caracteristicas aci-
ma, fossem os educadores “profissionais bem capacitados, perfeitamente conhecedo-
res da disciplina ensinada” (WESTBROOXK, 2010, p. 18-19). Com efeito, para Arendt,
este aspecto foi vilipendiado em favor da ideia do professor como alguém “que pode
simplesmente ensinar qualquer coisa”, posto que sua formacado estd “no ensino, e nao
no dominio de qualquer assunto particular” (ARENDT, 2014, p. 231).

Segundo Correia, este pressuposto tem relacdo direta com o ensino (COR-
REIA, 2010, p. 820) e tal ideia esta “intimamente ligada a um pressuposto bésico acerca
da aprendizagem” (ARENDT, 2014, p. 231).

Neste ponto prevalecera a compreensao de que para ser professor nao seria
necessario um criterioso conhecimento da matéria, disciplina ou contetido a ser ensi-
nado, desde que haja “um profundo engajamento e um dominio genérico das técnicas
de ensino” (CORREIA, 2010, p. 820).

Como consequéncia deste postulado, constata Arendt, observa-se a negligén-
cia extremamente grave da formagao dos professores em suas proprias matérias, par-
ticularmente nos colégios publicos” com implicacdes diretas na qualidade do processo
de aprendizagem, haja vista que como “o professor nao precisa conhecer sua propria
matéria, ndo raro acontece encontrar-se apenas um passo a frente de sua classe em
conhecimento” (ARENDT, 2014, p. 231).

Desse pressuposto, resultaria a percepgao de que a detengao de técnicas ou de
uma ciéncia do ensino torna prescindivel o dominio rigoroso do préprio contetido a

ser ensinado; o que colocaria em questdo a propria autoridade do professor.

A SUBSTITUICAO DO APRENDER PELO FAZER E DO TRABALHO
PELO BRINQUEDO

Se o segundo pressuposto estd coadunado predominantemente ao ensino, o
terceiro relaciona-se mais diretamente a aprendizagem. Também sob influéncia da
compreensdo da autora acerca do pragmatismo, diz respeito a substituicao do apren-

der pelo fazer. A valorizacdo do jogo em detrimento do trabalho. A ideia de que se ndo
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pode saber e compreender sendo aquilo que se faz por si préoprio (ARENDT, 2014, p.
232).

Este terceiro pressuposto, defendido desde o inicio da Era Moderna, encon-
traria, entretanto, sua expressao conceitual sistematizada no Pragmatismo (ARENDT,
2014).

Em Dewey, por exemplo, a centralidade de tal ideia-base estd na nocao de ex-
periéncia. O filésofo considera que a categoria capitular da filosofia da educacdo nova
refere-se a relacdo entre educagao e nossa experiéncia real; o que torna imperativo, no
dizer do autor, “uma ideia correta de experiéncia” (DEWEY, 1979, p. 8), pois que “tudo

depende da experiéncia por que se passa” (DEWEY, 1979, p. 16).

Experiéncia, do grego epmelpia (empeiria); em termos gerais, designa a relagao
entre um agente e uma situacdo. Adquire significacdo na medida em que est4 coadu-
nada a outros elementos, tais como: percepgdo, analise, pesquisa, levando o sujeito a
aquisicdo de conhecimentos, que o fazem mais apto para dirigi-la, em novos casos, ou

para dirigir novas experiéncias.

Assim,

[...] se a vida ndo é mais que um tecido de experiéncias de toda sorte, se ndo pode-
mos viver sem estar constantemente sofrendo e fazendo experiéncias, é que a vida é
toda ela uma longa aprendizagem. Vida, experiéncia, aprendizagem - nao se podem
separar. Simultaneamente vivemos, experimentamos e aprendemos (WESTBROOK,
2010, p. 36).
Para o educador americano, a experiéncia é uma relagao reciproca, na qual “os
corpos agem uns com os outros, modificando-se reciprocamente” (DEWEY, 1978, p.

13).

Educacao, para Dewey é experiéncia, vida. E a experiéncia educativa é, por
conseguinte, a experiéncia inteligente que participa o pensamento, por meio do qual
fazem-se presentes os aspectos ou principios inseparédveis da interacdo e da continui-
dade (WESTBROOXK, 2010, p. 37, DEWEY, 1979, p. 36-57).

Dewey descreve que uma situagdo de aprendizagem se efetiva pela experién-
cia mediante os principios da continuidade e da interacdo. O “principio da continuida-
de da experiéncia significa que toda e qualquer experiéncia toma algo das experiéncias
passadas e modifica de algum modo as experiéncias subsequentes” (DEWEY, 1979, p.
26). Pelo principio da interagdo, o fildsofo propde que as experiéncias, consideradas
em conjunto, ou em sua interagdo, constituem o que se chama de situacao (de aprendi-

zagem) que, por sua vez, efetiva-se pela experiéncia.

O desdobramento pratico mais importante deste elemento das reflexdes de

Dewey acerca da educacao, no escopo da andlise arendtiana, é a concepgao de que s6 é
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possivel conhecer e compreender aquilo que se faz efetivamente. Sua aplicacdo peda-

gogica consiste em substituir o aprender pelo fazer e o trabalho pelo brincar.

H4, nesse caso, uma critica de Arendt a um processo de aprendizagem reduzi-
do ao ladico que parte da ideia de que a crianga é, ela prépria, um mundo auténomo e

ndo um ser em desenvolvimento e em formacao (CORREIA, 2010, p. 820).

Em suma, para Arendt esse projeto ou atmosfera educacional marcado pela
influéncia do pragmatismo vilipendia o fato “de que a crianca ¢ um ser humano em
desenvolvimento” e “de que a infancia é uma etapa temporaria, uma preparagao para
a condicao adulta”. Nesta direcdao, o que ocorre é que a crianga “é excluida do mundo
dos adultos e mantida artificialmente no seu préoprio mundo” (ARENDT, 2014, 2, 14,
p- 233).

A pedagogia moderna centra-se no método de ensino, negligenciando o signi-
ficado e o sentido de conhecer (CUSTODIO, 2011, p. 72). E, absolutizando o universo
da crianca, a escola abre mao do ensino de conhecimentos necessarios do mundo no

qual a crianga sera inserida.

Enfatiza-se o brincar como o comportamento mais adequado a crianga, por
tratar-se da atividade que brota espontaneamente de sua existéncia (GHIGGIL; NASCI-
MENTO, 2012, p. 35) e, nesta sorte, prevalece a ideia de que a crianca ndo deve apren-

der sendo brincando.

Conquanto, consideramos, pelo exposto, que a critica de Arendt a crise educa-
cional moderna oferece elementos, pistas e apontamentos que nos possibilitam cons-

truir o escopo de uma concepgao de educagdo exarada de sua obra.

EIXOS PARA UMA CONCEPCAO DE EDUCACAO CONSENTANEA
COM A OBRA DE ARENDT

A constatacao da crise na educacao estadunidense como manifestacao concre-
ta de uma crise mais ampla, para Arendt, conduz-nos a reflexao acerca do papel que
a educacao tem desempenhado ao longo da histéria das civilizagdes. Nas palavras de
Arendt, “a obrigacdo que a existéncia de criancas impde a toda sociedade humana”
(ARENDT, 2014, p. 234). Contudo, é preciso compreender que Arendt ndo apresenta
sistematicamente uma proposta pedagoégica. Extrair pistas acerca de sua concepcao
pedagodgica é um exercicio do pensar a partir de suas linhas nem sempre diadfanas e
pouco lineares. Emana dos textos que tratam diretamente da educacdo, mas ndao pode
abrir mao do didlogo com outras obras da autora e de uma atividade hermenéutica e
reflexiva. Nessa sorte, um dos possiveis caminhos, pode dar-se a partir das criticas em-

preendidas pela autora aos eixos da educagdo moderna ou, antes, “do reconhecimento
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do caréter destrutivo desses pressupostos basicos” (ARENDT, 2014, p. 233). Ou seja,
mediante a identificagdo do que Arendt ndo considera adequado, inferir ou sugerir,
em consonancia com aspectos outros de sua obra, o que, para ela, seria apropriado a
educagdo e, desta feita, caminhar na direcdo da compreensao do que, para a autora,

seria o sentido da educacdo ou sua razao de ser.

Destarte, consentaneo com o primeiro pressuposto da pedagogia moderna cri-
ticado por Arendt, depreende-se que o processo educacional ndo pode prescindir da
autoridade. Contudo, autoridade, ndao deve ser confundida com uso da forca. Para
Arendt, a forca é evocada nos espacos em que a autoridade fracassou (ARENDT, 2014,
p- 129).

Autoridade (auctoritas) deriva do verbo augere (ARENDT, 2014; CUNHA,
1997). Na esfera educacional, diz respeito, sobretudo, a figura do adulto-educador. Na
educacdo escolar, especialmente, o professor enquanto ser humano mais velho, repre-
sentante do mundo dos adultos é porta-voz do legado das geracdes anteriores, sem o
qual o mundo ndo pode ser ampliado ou renovado pelos novos. Nao se trata, eviden-
temente, de tarefa facil. Na atualidade, constituiu-se em um grande desafio manter a
autoridade e a tradicdo, pois este mundo - o moderno - ndo se encontra edificado a
partir autoridade, nem mantido coeso pela tradigao (ARENDT, 2014, p. 245-246). Des-
ta feita, o professor descobre-se desafiado a ser o apresentador e representante de um

mundo no qual ele mesmo, frequentemente, ndo se sente a vontade.

Essa tarefa de representante do mundo que precede aos mais jovens exige uma
atitude conservadora. Para Arendt, a educacdo precisa ser conservadora, no sentido de
empreender uma dupla protecgdo: a crianca do mundo, o mundo da crianga, o novo em
relagdo ao velho, o velho em relagdo ao novo (GHIGGI; NASCIMENTO, 2012, p. 36).
Pois é justamente este aspecto conservador da a¢do educativa que garante a possibili-
dade da mudanca e da renovacgdo aos novos. Afirma a autora:

[...] Exatamente em beneficio daquilo que é novo e revolucionario em cada crianga
é que a educacao precisa ser conservadora; ela deve preservar essa novidade e in-
troduzi-la como algo novo em um mundo velho, que, por mais revolucionario que
possa ser em suas agoes, é sempre, do ponto de vista da geragdo seguinte, obsoleto e
rente a destruicao (ARENDT, 2014, p. 243).

Em relacdo a critica que a autora faz ao segundo postulado da educacao pro-
gressista, pode-se afirmar que, para Arendt, a atividade docente nao pode se limitar a
mera aplicacdo de técnicas de ensinar sem o respaldo do conhecimento especifico de
cada area de formacao. Neste aspecto, mais do que um elogio ao saber especializado,

estd a corroborar a importancia da formagao sélida a fim de que o professor se encon-

tre ndo apenas “a um passo dos alunos em termos de conhecimento” (ARENDT, 2014,
p- 231).
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E, em face das criticas de Arendt em relacdo a terceira ideia-chave da educa-
¢do erigida sob a influéncia de concepgdes que emanam do pragmatismo, afigura-se
possivel inferir que a autora considera que o processo de aprendizagem nao deve se
restringir a mecanismos ltdicos. Pois, confinar a crianca em mundo no qual o brincar
ocupa centralidade “na continuidade ininterrupta” da existéncia em detrimento do
trabalho significa, no escopo da reflexao da autora, privé-la de algo que ird prepara-la
para o mundo dos adultos, o trabalho e a atividade politica, por exemplo (ARENDT,
2014, p. 233).

Em suma, a confluéncia dessas ideias alude para um conjunto de proposicoes
que constituiriam uma concepg¢ao educacional arendtiana apresentadas ao fim do texto
A crise na Educagao13 prometendo uma “restauracao” do sistema educacional estadu-
nidense (ARENDT, 2014, p. 233). Tal restauragao passaria pelos seguintes postulados:
a) Ensino conduzido com autoridade; b) centralidade do trabalho em detrimento do
brinquedo; c) curriculo que privilegie contetidos conceituais ao invés de aprendizagem
de habilidades extracurriculares; d) sélida formacdo docente (ARENDT, 2014, p. 233).

Seguramente, as criticas que a autora empreende a adesdo irrestrita de postu-
lados do pragmatismo aplicados a educacdo fornecem contributo a compreensao da
concepgcdo educacional arendtiana. Todavia, tal compreensdo nao prescinde da analise
de categorias que se relacionam com o restante de sua obra. O categorico central, neste
caso, nao é outro sendo a natalidade, descrito em termos de esséncia da educacdo, da

qual participam outros elementos que, a seguir, serdao analisados.

A RAZAO DE SER DA EDUCACAO: POR UMA PEDAGOGIA DA
DIGNIDADE

Como ressaltado anteriormente, para Arendt, a esséncia da educagao é a con-
dicdo humana da natalidade. O fato de que seres humanos nascem continuamente
para o mundo, neste caso, é condicdo de possibilidade para a educagao. Sem a natali-

dade a educagao seria ndo apenas desnecessaria, mas impossivel.

Com efeito, a apreensao do sentido da educagdo no escopo da reflexao da au-
tora perpassa a andlise de elementos que participam de sua esséncia, quais sejam: o
que é a educacgao, propriamente dita, para autora? E em seguida: qual a razao de ser

da educacao?

Na terceira parte do texto A crise na educacdo, Arendt apresenta uma defini-

¢do mais sistematica do que compreende por educagdo. Vejamos:

13 A autora, a esta altura, refere-se a propostas “ainda em discussdo” naquele momento atinentes ao sistema educacional
estadunidense. Nao afirma explicitamente ser favordvel a este conjunto de ideias. Mas demonstra certa expectativa pela
possibilidade de que este ideario oportunize um processo de restauracao educacional ou, a0 menos que tais ideias sejam mais
interessantes para a educagdo que os pressupostos do pragmatismo.
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[...] educacdo esta entre as atividades mais elementares e necessarias da sociedade
humana, que jamais permanece nunca tal qual é, porém se renova continuamente
através do nascimento, da vinda de novos seres humanos (ARENDT, 2014, p. 234).

2

Segundo Carvalho, para Arendt, a educacdo é “o ato de acolher os jovens no
mundo, tornando-os aptos a dominar, apreciar e transformar as tradigdes culturais
que formam a heranga simbélica comum e publica” (CARVALHO, 2013, p. 83). E jus-
tamente por ser acolhida, a educagao é também relacdo, mediacdo: entre aqueles que
ja fazem parte do mundo e os que chegam e que

[...] ndo se acham acabados, mas em um estado de vir a ser. Assim a crianga, objeto
da educacdo, possui para o educador um duplo aspecto: é nova em um mundo que
lhe é estranho e se encontra em processo de formacao. E um novo ser humano e é um
ser humano em formacao (ARENDT, 2014, p. 234-235).
Esse duplo aspecto da crianga estéd relacionado com a vida e com o mundo.
Em relacdo a vida, a crianca, como todos os outros seres vivos, é devir, é vir-a-ser, é ser
em construcao. Como todos os seres vivos, a crianca é o adulto enquanto vir-a-ser, “tal

como o gatinho é um gato em devir” (ARENDT, 2014, p. 234-235).

Em relacdo ao mundo dos homens, a crianca é um novo ser, um recém-che-
gado ao mundo dos homens e, ndo apenas mais uma criatura viva no mundo. E é sob
este aspecto que o processo educacional deixa de ser meramente uma atividade para
manutencdo da vida. A educacdo para Arendt, como anteriormente demonstrado, é
atividade correlata a responsabilidade pela vida e pelo mundo. Assevera a autora: “Os
pais humanos, contudo, ndo apenas trouxeram seus filhos a vida mediante a concep-
¢do e 0 nascimento, mas simultaneamente os introduziram em um mundo” (ARENDT,
2014, p. 235).

Por meio da educagao os adultos-educadores assumem, pois, duas responsa-
bilidades, quais sejam: a responsabilidade pela vida da crianga (e seu desenvolvimen-
to) e a responsabilidade pelo mundo. De um lado, o desenvolvimento da crianga que
necessita ser “protegida” em relacdo ao mundo dos homens. De outro, o mundo que
também precisa, por assim dizer, ser protegido em relacdo ao absolutamente novo tra-
zido a lume por cada nascimento. Portanto, se a esséncia da educacao é a natalidade,
seu papel, entretanto, relaciona-se ou, antes, identifica-se com a responsabilidade: pela
crianca e pelo mundo. Educacdo é um ato de responsabilidade. E é esta responsabi-

lidade assumida pelos adultos-educadores que garante o processo de conservacao e

renovacdao do mundo.
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RESPONSABILIDADE: PROTECAO DA CRIANCA EM RELACAO
AO MUNDO E DO MUNDO EM RELACAO AS CRIANCAS

A crianca chega a um mundo que a precede. Caso seja absorvida por esse
mundo, a crianga é, para usar uma expressao da propria autora, “destruida”, ou seja,
impedida de ser o que é; de desenvolver de modo livre suas potencialidades, de trazer
a baila o novo. O espago que salvaguarda a crianca €, porquanto, a esfera privada do
lar, isto é, o “seio da familia”. A esfera privada protege a crianca contra o mundo dos
homens, mormente, em relacdo ao aspecto ptiblico deste mundo. E neste espaco que
a crianca encontra “seguranca para o seu desenvolvimento” (ARENDT, 2014, p. 235-
236).

A destruicdo da crianga pelo mundo ocorre de duas maneiras. Primeiramente,
quando a esfera publica, o mundo dos homens invade a esfera privada. Por exemplo,
quando as criangas sdo transformadas em celebridades, em personagens publicas, ou
sdo, por algum motivo expostas a aparicao publica. Diz a autora:

A fama penetra as quatro paredes e invade seu espago privado, trazendo consigo,
sobretudo nas condic¢des de hoje, o clarao implacavel do mundo ptblico, inundando
tudo nas vidas privadas dos implicados, de tal maneira que as criangas ndo tém mais
um lugar seguro onde crescer (ARENDT, 2014, p. 236).

Essa mesma destruicao da crianga ocorre quando, por meio do processo edu-

cacional, deseja-se criar e absolutizar um universo da crianca.

Para Arendt, quando a educacdo visa ao estabelecimento de um mundo pré-
prio das criangas, termina por destruir as condi¢es necessarias para o seu desenvolvi-
mento e crescimento. Isso se da, por exemplo, ao forjar-se, por meio da educagdo, uma
vida publica comum entre grupos homogéneos de criancas. Também nesses casos, a
crianca é, de algum modo, exposta a uma espécie de existéncia publica (ARENDT,
2014, p. 236).

Em suma, é papel da educagao possibilitar a crianga a protecdo necessaria con-
tra a exposicdo exacerbada, a publicidade excessiva e a criacdo de um mundo publico

artificial a fim de salvaguardar o livre desenvolvimento de sua singularidade.

A crianca necessita ser protegida do mundo. Por outro lado, o mundo também
precisa ser resguardado em relacao ao absolutamente novo, trazido a lume por cada
novo nascimento. O risco, nesse caso, é o de um rompimento total com a tradigao e

com o que fora edificado pelas geragdes que ja existem no mundo dos homens.

Para Arendt, a educagdo em sentido amplo inicia-se na esfera privada, mas

a esta ndo se restringe, pois tem continuidade na educacao (escolar) que ainda nao é
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rigorosamente o dominio publico, mas j4 ndo mais pertence a esfera privada. A escola

nao pertence a familia, mas também ndo é ainda o mundo propriamente.

Segundo Arendt, a escola é “a instituicdo que interpomos entre o dominio pri-
vado do lar e o mundo - dominio puablico - com o fito de fazer com que seja possivel
a transicdo, de alguma forma, da familia para o mundo” (ARENDT, 2014, p. 238). E na
escola que a crianca empreende sua primeira entrada no mundo. Contudo, uma vez
que a escolarizagao é uma exigéncia do Estado, ou seja, do mundo ptublico, em relacao
a crianga, a escola representa em certa medida, o mundo publico “embora ndo o seja
ainda” (ARENDT, 2014, p. 238-239).

Para Arendyt, é importante salientar, “a fungdo da escola é ensinar as criangas o
que o mundo é, e ndo iniciad-las na arte de viver” (ARENDT, 2014, p. 246). E, na medida
em que o mundo é sempre anterior a nos, esse processo de aprendizagem do mundo

implica sempre uma atitude de “voltar-se para o passado” (ARENDT, 2014, p. 246).

Nesta sorte, a educacdo a escolar, especificamente - é o processo de media-
¢do entre o dominio publico e o privado. Ainda que cumpra esse papel, nao pode ser
compreendida como mera preparacdo para a vida no espago publico, posto que isto a
instrumentalizaria. E, para Arendt, educagdo nao é meio, mas fim (ARENDT, 2014, p.
239).

A escola, sob esta perspectiva teria como mote fundamental assegurar o livre
desenvolvimento das qualidades e caracteristicas das criangas. Estas, por sua vez, de-
vem ser introduzidas paulatinamente, no mundo, a fim de que amadurecam e insiram-
-se no mundo tal como ele é, ndo podendo prescindir do exercicio da autoridade por

parte do adulto-educador, a fim de que esse processo seja significativo.

AUTORIDADE DO EDUCADOR: CONSERVACAO E RENOVACAO
DO MUNDO

Os mais jovens sao introduzidos, pelos adultos, em um mundo que esta em
permanente mudanga. Aqui reside o que Arendt denomina responsabilidade pelo
mundo, atinente aos educadores. Quanto a este aspecto, a autora estabelece: “Qual-
quer pessoa que se recuse a assumir a responsabilidade coletiva pelo mundo nao de-
veria ter criangas, e é preciso proibi-la de tomar parte em sua educacao” (ARENDT,
2014, p. 239).

No ambito educacional, a autoridade é a expressao da responsabilidade pelo

mundo pertencente aos educadores. O educador é, para as criangas, um representante

do mundo dos adultos, responsavel por apresentar a elas, o mundo.
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Como ja explicitado a palavra e o conceito de autoridade, em Arendt, remon-
tam a civilizacdo romana. Origina-se de auctoritas que, por sua vez, deriva do verbo
latino augere, assumindo um significado préximo de aumentar, dar continuidade ou

preservar aquilo que foi fundado para todas as futuras geracoes.

A autoridade tem suas raizes no passado. Ser dotado de autoridade é justa-
mente representar a tradicdo com vistas a garantir a permanéncia do mundo. Ter au-

toridade significa representar a autoria de determinada fundacao.

A autoridade é definida, portanto, em contraposicdo a coercao pela forca e
a persuasao através de argumentos. A autoridade, para Arendt, difere do poder, da
coercao, da violéncia e, concomitantemente, da persuasao. Ou seja, “nao se assenta
nem na razao comum, hem no poder do que manda” (ARENDT, 2014, p. 129), mas na
legitimidade reconhecida por ambos da hierarquia e do papel que a cada um cabe na

relacdo na relacdo entre adultos e criancas.

Para a autora, uma das marcas da chamada sociedade moderna é a crise da
autoridade no dominio ptblico, esfera da politica. Com efeito, tal crise estende-se tam-
bém a esfera privada e, mormente, para este estudo, ao ambito pré-politico da edu-
cacdo. “Ha uma conexdo entre a perda de autoridade na vida ptublica e politica e nos
ambitos privados e pré-politicos da familia e da escola” (ARENDT, 2014, p. 240). Alias,
esse alastramento da perda da autoridade na direcao da esfera pré-politica é descrito
por Arendt como sua expressdao mais radical Afirma: “O sintoma mais significativo da
crise, a indicar sua profundeza e seriedade, é ter ela se espalhado em &reas pré-politi-
cas tais como a criacdo dos filhos e a educacao” (ARENDT, 2014, p. 128).

Nesta sorte, a perda ou a rentincia a autoridade no ambito educacional ex-
pressa a recusa dos adultos em assumirem a responsabilidade pelo mundo no qual
colocaram as criangas. E ndo é outra sendo essa a forma mais evidente de que o homem
moderno dispde para manifestar o seu descontentamento em relagdo ao mundo e a sua

insatisfacdo relativamente as coisas tais como elas sao (ARENDT, 2014, p. 241).

Para a pensadora, este processo de eximir-se da responsabilidade relativa ao
mundo na educacdo ndo é a expressao do desejo de estabelecimento de uma nova or-
dem. Nao se identifica com a abertura para o novo, como, em principio, poder-se-ia
constatar em face das modernas teorias educacionais. Trata-se, ao contrario, da indi-
ferenca moderna atinente ao mundo que, de maneira radical, manifesta-se manifesta
nas condigdes atuais do fendmeno da sociedade de massas (ARENDT, 2014, 2016) com

seus desdobramentos evidentes na educacao.

Participam da esséncia da educagdo o processo de conservacdo e renovagao

do mundo. Desta feita, é da alcada da educacdo a mediacao entre o velho e o novo,
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entre o mundo comum e aqueles que chegam, entre adultos e criancas. Seu papel mais
importante diz respeito a mediacao entre os processos de conservacado e renovagdo do

mundo.

Para Arendt, o conservadorismol4, nocivo na esfera politica é, todavia, parte
da esséncia da atividade educativa. Na politica, a atitude conservadora, ou seja, a acei-
tacdo do status quo, conduz a destruicao. A educagao, entretanto, implica uma pratica
conservadora, isto é: a protecdo da crianca em relagdo ao mundo e deste em relacdo a

crianca; do novo contra o antigo e vice-versa.

Conservar, em Arendt, significa manter aquilo que possibilita o didlogo entre
as geragoes. Neste caso, trata-se de algo diferente de retrocesso (retorno a algo que
pode ser bom ou ruim). Difere também de uma atitude reacionaria (entendida como
atitude de reacdo a algo). Em Arendt, a atitude de conservacao, diferente da ideia de
conservadorismol5, significa preservagao do legado simbélico, histérico e cultural da
humanidade. Imprescindivel a educacdo, guarda relacdo com duas categorias, a tradi-
¢do e a autoridade. A tradigao € o fio que nos guia com seguranga ao longo dos tempos,
condicao de possibilidade da “permanéncia e da durabilidade de que os seres huma-
nos necessitam precisamente por serem mortais” (ARENDT, 2014, p. 131) a fim de

estejam em seguranga em um mundo que os precede e que sobrevivera a sua partida.

Tal processo de conservacdo ndo pode prescindir, outrossim, do exercicio, por
parte do adulto-educador - representante da heranga simbodlica humana -, da auto-
ridade que, como vimos, corresponde a expressao da responsabilidade pelo mundo

comum, representada pelos adultos em relagdo aos que chegam.

CONSIDERACOES FINAIS: ELEMENTOS DE UMA CONCEPCAO
EDUCACIONAL INSPIRADA NO PENSAMENTO DE ARENDT

Arendt em nenhuma de suas obras prescreve um receitudrio educacional ou
apresenta sistematicamente elementos normativos de como educar ou como preparar
as novas geracdes (aqueles que um dia poderdo ou nao transformar o mundo). Suas
criticas ndo fazem outro sendo isso: instam a busca de respostas mais adequadas as de-
mandas que a conjuntura atual apresentada a todos que se comprometam a enfrentar

as crises politicas e educacionais de nosso tempo.

A fidelidade ao legado de Arendt significa ndo renunciar a tarefa de pensar

como forma de nos reconciliarmos com a experiéncia de vivermos em um mundo “no

14 No corpus arendtiano, conservadorismo, denota atividades relativas a conservagdao, manutencao, mormente consentaneas a
conservacao do mundo. Trata-se de possibilitar que aqueles que chegam a este mundo tenha contato com a heranca simbdlica, o
legado histérico-cultural da humanidade (ARENDT, 2014).

15 Conservagdo, em Arendt, tem relacdo com a preservacao do mundo comum e do didlogo entre as geracdes, ao passo que
conservadorismo denota manutencdo do sfatus quo e reacionarismo deve ser compreendido como reacéo a algo (SALLES, 2017;
SCRUTON, 2021).
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qual o passado cessou de langar luzes sobre o futuro e os homens se veem compelidos
a buscar novas categorias para compreender sua condicdo presente” (CARVALHO,
2015, p. 2). Ademais, seu pensamento educacional salienta a importancia de que os
adultos reassumam suas responsabilidades pelos recém-chegados, pelo mundo e pela
cultura que representam, enquanto educadores. Assim, pelo exposto até aqui, afigura-
-se possivel, a despeito do aparato pouco linear de sua obra, apresentar alguns eixos
em torno dos quais se orienta a concepgdo de educacao de que partem as reflexdes de
Arendt.

Em primeiro lugar, Arendt compreende que a esséncia da educagao é a natali-
dade, ou seja, o fato de que seres humanos nascem nao s6 para a vida, mas para o mun-
do, e, destarte, faz-se mister que os adultos acolham aos novos a este e neste mundo. A
educagdo dos novos é um processo que se inicia no dominio ou na esfera privada, sob

a égide dos pais e prolonga-se na escola, em um dominio pré-politico.

Os adultos-educadores (pais e professores) assumem, neste caso, uma dupla
responsabilidade: pelo mundo — preservando-o por meio da conservacao do legado
dos antepassados; pelas criancas — protegendo-as da exposi¢do prematura a questdes
pertinentes aos adultos e preparando-as para que sua inser¢ao no mundo a fim de
que nele estabelecam sua presenca (GHIGGI; NASCIMENTO, 2012, p. 38-39). Neste
processo, é imprescindivel que estes adultos-educadores exercam a autoridade. Esta
deve, no entanto, emanar ou estar intrinsecamente eivada ao conhecimento e a respon-
sabilidade, haja vista que é da alcada da educacdo apresentar e representar o mundo

diante dos educandos, de modo que eles proprios se tornem autores e agentes de acdo.

Para Arendt, a educacao, assim como a politica, ndo deve ser instrumentali-
zada, isto é, concebida a partir de uma légica de meios e fins. O processo educacional
tem mais do que utilidade ou finalidade; ele pressupde a partilha de sentidos e signi-
ficados. Com efeito, sendo a natalidade a esséncia da educacao, a acolhida dos novos
neste mundo é o que mais se aproxima do que a autora concebe como o processo
educacional, propriamente dito. Compartilham desta esséncia e deste papel fulcral os
propdsitos envoltos no processo de conservagao/renovacao do mundo. Porquanto, é
preciso assegurar que, aquele que exerce o papel de professor ndo tenha apenas uma
formacdo ligada a técnicas de ensino, mas possua conhecimento aprofundado dos con-
teados com os quais trabalha em sala de aula, a fim de que nao esteja amitide apenas
um pouco a frente de seus alunos em termos de conhecimento de suas respectivas
areas de atuagdo. O adulto-educador, sobretudo, o professor, é por exceléncia, um
representante da tradigdo, do legado historico, simbélico e cultural da humanidade. A

confluéncia destes aspectos possibilitaria a constituicdo de um processo educacional

capaz de desenvolver uma atitude de amor ao mundo, palco de histérias dignas de
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serem lembradas, de respeito a heranca cultural da humanidade (GHIGGI; NASCI-
MENTO, 2012, p. 38-39).

Em Arendt ha uma diferenca entre educar e ensinar. Tal distincdo é da alcada
da pedagogia e das ciéncias educacionais, posto que guarda relacdo com a ideia de
infancia que fundamenta as ideias educacionais da autora. Todavia, educar e ensinar,

enquanto experiéncias, ndo se dissociam (ARENDT, 2014).

A infancia, é importante sublinhar, ndo é “um estado autonomo, capaz de vi-
ver segundo suas proprias leis” (ARENDT, 2014, p. 246). Isso ndo significa que exista
um muro intransponivel entre criancas e adultos. Significa, ao contrario, que infancia e
fase adulta sao estados diferentes e que a relagdo com uns e outros deve levar em conta
tais diferencas. Significa, além disso, que as criancas nao podem prescindir dos adul-
tos no ingresso a esse mundo que une novos e antigos e no qual convivem criangas e
adultos. Nas palavras da autora, significa que “nao se pode educar adultos nem tratar
criangas como se elas fossem maduras” (ARENDT, 2014, p. 246). Conquanto,

Nao é possivel educar sem ao mesmo tempo ensinar: uma educagdo sem ensino é
vazia e degenera com grande facilidade em uma retérica emocional e moral. Mas
podemos facilmente ensinar sem educar e podemos continuar a aprender até ao fim
dos nossos dias sem que, por essa razdo, nos tornemos mais educados (ARENDT,
1954, p. 13, tradugdo nossa).

A educagao, ao contrario da aprendizagem, tem um tempo relativamente pre-
visivel. Ocorre, aproximadamente, até o “diploma colegial”, a educacdo bésica. Para
Arendt, ensina-se e aprende-se ao longo de toda a vida. Com efeito, educa-se apenas
criancas e jovens (ARENDT, 2014). Todavia, a educacdo deve ocorrer em consondncia
com a aprendizagem, haja vista que, desvinculando-se do aprender, transforma-se em
algo vazio e desprovido de significado. Converte-se, facilmente em um processo reto-

rico emocional e moral.

Para a autora, educagdo é o ato de introdugao das criancas e jovens ao mundo
no qual os adultos os precedem. Educar, como ja fora postulado, é ensinar as criancas
como o mundo ¢, e ndo as instruir na arte de viver no mundo (ARENDT, 2014). Ensi-
nar o que ou como o mundo é significa apresentar aos que chegam ao mundo que os
precede, instrui-los na tradi¢do. Nao se trata de dizer como devem ser ou viver. Quan-
to a este aspecto, a autora esta preocupada em evitar que o ato de educar converta-se
em processo de doutrinacdo, ou seja, em mecanismo de constru¢cdo do mundo que os
adultos desejam; posto que isso arrancaria dos jovens a possibilidade de construcao de

seu proprio mundo.

A educagao é ato de responsabilidade e de amor ao mundo e as criancas. Como
vimos, primeiramente, “é o ponto em que decidimos se amamos o mundo o bastante

para assumirmos a responsabilidade por ele” e “salva-lo da ruina que seria inevitavel
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nao fosse a renovagdo e a vinda dos novos e dos jovens” (ARENDT, 2014, p. 247). Em
segundo lugar, trata-se do ponto “onde decidimos se amamos nossas criangas o bas-
tante a ponto de ndo as expulsar de nosso mundo e abandona-las e tampouco arrancar
de suas maos a oportunidade de empreender alguma coisa nova e imprevista para
nés” (ARENDT, 2014, 247).

Como acolhimento dos que chegam, a educacdo ndo deve significar a constru-
¢ao de um mundo publico infantil artificial, tampouco deve ser a imposicdo as criancas
de um mundo, por melhor que seja, do mundo dos adultos. Ou seja, na acepgao arend-
tiana, ndo pode ser preparacdo para um futuro ou um mundo melhor idealizado pelos

adultos. Pois isto corresponderia a instrumentalizacdo da educagao.

Porquanto, aquiescendo ao idedrio de Arendt, na esteira de Carvalho, consi-
deramos que a escola ndo é apenas um aparato estatal burocratico constituido para
finalidades econdmicas especificas; a escola ndo é apenas um dispositivo macrossocial
de conformacdo social e de reproducdo de uma determinada ordem social; a escola &,
ao contrario, lugar de experiéncias e didlogos com um conjunto de objetos e préticas
culturais; e que o sintoma mais claro da crise que acomete a educacdo moderna é jus-
tamente o esvaecimento do aspecto politico e existencial da experiéncia escolar carac-

terizado, mormente, por seu carater formativo.

Tal constatacdo parece paradoxal, na medida em que, nas tltimas décadas as-
sistimos a proliferacdo de discursos reiterando a importancia da educagao como pro-
cesso de formacao do cidadao, preparacao dos individuos para a vida em socieda-
de, para a empregabilidade e insercdo no mercado de trabalho. Entretanto, Carvalho
(2017) propode a distingao entre os conceitos de finalidade e sentido para a compreen-

sdo da categoria educacdo consentaneo com o corpus arendtiano.

A finalidade, sob a 6tica de Carvalho (2017) estaria associada a relagdo entre
meios e fins. Seria, pois, marcada por um carater instrumental. A finalidade de algo se
refere a resposta para a pergunta “para que serve?”. Vincula-se, portanto, a 16gica da
fabricagao. Por exemplo, fabricamos uma mesa em fungao de determinada finalidade
prética que ela pode desempenhar, pelo fato de ela ser um meio para um fim que lhe

é exterior.

Diferentemente, o sentido de algo diz respeito a seu valor intrinseco, indepen-
dentemente de sua utilizagdo, eficiéncia e/ou eficicia. O sentido de algo ndo deriva
do resultado que possa encetar. Assim, o sentido da educagao nao se vincula a sua

aplicabilidade imediata. Experiéncias educativas podem ser dotadas de sentidos (exis-

tencial e formativo), segundo Carvalho, malgrado sua aplicacdo, eficacia, utilidade,
finalidade.
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A experiéncia educativa em uma dada concepgdo pode almejar diferentes fi-
nalidades, tais como: a preparagao para a cidadania, a formagdo para o mundo do
trabalho, para a empregabilidade, entre outros. Mas seu sentido, independe de tais
finalidades. O sentido da educacdo esta na propria experiéncia formativa. A educacao
como experiéncia formativa possui sentido existencial e politico intrinsecos. E é justa-
mente isso que confere a educagdo, no escopo da reflexao arendtiana, dignidade, assim

como o que ocorre com a politica (ARENDT, 2016).

A educacgao tem por sentido, ndo seu acervo de possiveis finalidades - ainda
que nobres -, mas a propria experiéncia formativa. Tal sentido é tanto existencial por-
que se refere a acolhida dos sujeitos a este mundo (natalidade), quanto politico porque
esse mundo ndo é dos individuos ou mesmo de uma geracao, mas comum. Conforme
Carvalho (2013; 2017), a iniciagdo dos mais novos em herancas simbdlicas capazes de

dar inteligibilidade a experiéncia humana e durabilidade ao mundo.
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ESTATUTO E CONTRATO

Oestatuto e o contrato sdo expressdes de dois modos especificos de operar
a subjetividade, segundo a proposicao de Gilles Deleuze e Félix Guatta-
ri. Os filésofos franceses assim veem a transigdo ocorrida na psicanalise em meio ao
processo de massificagdo que atravessava essa ciéncia experimental nos anos 1930 na

Europa.

Ao partir desse entendimento, a proposta deste texto é apresentar uma linha
paralela entre a andlise da subjetividade, via psicanélise, e a produgao de subjetivida-

de que influencia a pedagogia como atividade que ndo escapa a este fim.

O estatuto representa a abrangéncia em dois sentidos: de alcance, em que mais
e mais individuos devem estar sujeitos a determinada pratica; e, a0 mesmo tempo, de
paradigma, uma vez que passar por essa pratica passa a ser um reconhecimento e até
uma exigéncia. O contrato, ao contrario, guardaria a relagcao direta, a compatibilidade

e a contiguidade que antes acreditava-se ser uma condigao da individualidade.

No decorrer do texto, elementos como a educacdo menor, o cuidado de si e
os programas de vida serdo colocados em movimento a fim de provocar fissuras em
um fluxo ja estabelecido: estatutaria ou contratual ainda se trata da pedagogia e sua
funcao adaptativa. Contudo, parece haver uma saida, uma linha de fuga em direcao a

uma nova experiéncia educativa.
UMA CRITICA A PSICANALISE. E, POR QUE NAO, A PEDAGOGIA?

Deleuze e Guattari estabeleceram parceria em algumas das obras mais inova-
doras da segunda metade do século XX. O anti-Edipo, Mil platds, Kafka por uma literatura
menor e O que é filosofia? figuram entrem titulos que alcangam relevante circulagdo no
meio académico e fora dele. Nao parece ser exagero fazer tal afirmacdo, uma vez que,
reiteradamente, seus contemporaneos enxergaram nelas o potencial inaugurador de

uma nova fase para a filosofia'.

Novos procedimentos, combinados ao velho rigor que o exercicio do pensa-
mento exige, fizeram desses dois franceses um suspiro frente ao pessimismo ou imo-
bilismo diante de um cenario em que pensar se colocava com trejeitos, charmes e en-
cenagdes. Ou, em outra via, fizeram frente ao anseio por descolamentos radicais sem
o aparato necessario da andlise e da critica, estabelecendo a prudéncia como elemento

indispensavel a qualquer mudanga.

1 A titulo de exemplo: Foucault (1987) sugere que um dia o século seria deleuziano.
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Foi com a psicandlise, ou ainda uma vertente que passou a se propagar com
maior frequéncia, que Deleuze e Guattari produziram uma andlise empreendedora e
catalizadora de um movimento que vinha conquistando espago, pautando uma leitura
critica, ora revisionista, ora revoluciondria, desse campo em diferentes partes do mun-
do.

N’O anti-Edipo, publicado originalmente em 1973, seus autores constroem um
conjunto de intersec¢des entre o desejo, o capitalismo, o Estado, a lei, a culpa, as socie-
dades primitivas, a representacdo e muitas outras vertentes que sdo colocadas em co-
municabilidade e intercAmbios, que podem ser sintetizados como o esfor¢co de ambos
em ver movimento onde antes se pré-estabelecia a rigidez do inconsciente, em romper
com a representacao e em fazer perceber a categoria de producdo do desejo. Enfim, em

construir uma histéria universal das contingéncias e nao da evolugao e do progresso.

Uma das variantes da critica acerca da psicanalise é o que Deleuze chamou de
“passagem juridica do contrato ao estatuto” (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 101), que
consolidou o carater de massa que a psicandlise assumiu no final dos anos 1930, ao
mesmo tempo em que deixava, segundo o fil6sofo francés, de ser “uma ciéncia expe-
rimental para conquistar o direito de uma axiomatica” (DELEUZE; PARNET, 1998, P.
102). Tal movimento teve consequéncias visiveis: a massificacdo da psicandlise, a pra-
tica da andlise infindavel, o fetiche psicanalitico, entre outros, que s6 foram possiveis,
na medida em que se impds, ou melhor, se alinhou, esse conhecimento ao interesse
molar, deixando, pouco a pouco, a sua caracteristica subversiva para assumir uma

fungao adaptativa.

Um dos aspectos importantes de transicao da psicanalise, vao dizer Deleuze e
Parnet (1998) é a mudanca de “nao apenas ter passado da familia para a conjugalidade,
do parentesco para a alianga, da filiacdo para o contagio, mas também do contrato ao
estatuto” (p. 102). Essa transi¢ao, conforme os autores de Didlogos, consistiu em uma
virada pratica de extensdo da atividade psicanalitica em grande escala, mas, também,
uma guinada tedrica igualmente importante, pautada pela defesa de uma transforma-
¢do social por meio dos estudos psicanaliticos. Foi uma pratica burocratica de certifi-
cacdo aliada a uma perspectiva tedrica de exclusividade no discurso analitico acerca

das angtstias do individuo que fizeram da psicandlise uma atividade de larga escala.

A pedagogia, ao contrario da psicanalise, ndo nasceu da acao subversiva, mas
sim, da funcdo de adaptabilidade, a qual ndo encontrou grande resisténcia pelos seus
adeptos, salvo, talvez, em uma ou outra corrente posterior, como, por exemplo, a pe-
dagogia libertaria. Entdo, como compreender a institucionalizacdo desse conhecimen-
to a partir do caminho indicado por Deleuze e Parnet (1998)? Seria possivel encontrar

elementos capazes de, suficientemente, apresentar uma condicdo dual da pedagogia,
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ao estilo do que ocorreu com a psicandlise, indicando um deslocamento do contrato

para o estatuto pedagoégico ou vice e versa?

E que parece ser possivel analisar a pedagogia a partir de um movimento simi-
lar de negociacdo de sua constituicdo entre o contrato e o estatuto. Se acatar apenas a
producao cientifica da pedagogia, pode-se dizer que ela, de fato, é puramente estatua-
ria. No entanto, mesmo nesse cendrio, a atividade pedagogica supde um contrato, que
é acordado entre as partes interessadas, sejam elas diretas (entre mestre e aprendizes).

ou indireta (entre mestres e pais, ou poder estatal e poder familiar).

Mas, quando se compreende a pedagogia como teoria e prética da experiéncia
do aprender e se busca elementos menos formais, percebe-se que o contrato é o cerne
de uma relacdo pedagogica que, alids, delineard o resultado dessa relacdo. Os jovens e
o pedagogo e, os discipulos e os mestres, na Antiguidade; ou os preceptores e os pro-
tegidos da Renascenca; chegando aos professores particulares, comuns em diversos
lugares até o século XX, sdo indicios de que concorrem no campo da educagao essas

duas perspectivas em torno da pedagogia - uma estatutaria e outra contratual.
PEDAGOGIA E FILOSOFIA

De todas as possiveis versoes histdricas que tentam dar conta do surgimento
da filosofia, uma delas, em especial, convém ao propésito do texto em curso. Trata-se
do argumento de que a filosofia surge de uma deficiéncia ou limitacdo da pedagogia
grega (FOUCAULT, 2010). Essa versao defende que a educagao dos jovens na Grécia
concentrada nas maos dos pedagogos tinha o objetivo de formar moralmente essa po-
pulacdo, dando-lhe condicdes para o pleno exercicio da vida adulta. Para alguns, o
pedagogo era considerado o condutor das almas da juventude, encarregado de incutir
nelas valores daquela sociedade. Para outros, representava a limitagdo da criacdo de
um espirito livre e da personalidade ativa, necessaria a condugao dos negocios e da
politica.

Foucault dedicou ao menos duas obras importantes que oferecem elementos
indispenséaveis ao argumento de que houve uma tensao entre uma pedagogia contra-
tual e outra institucional, que sdo, A historia da sexualidade em seus trés volumes e A her-
menéutica do sujeito. Nelas é possivel apreender como conviveram essas duas nogoes,
contratual e estatutaria, no investimento pedagogico dos povos antigos, a partir da
convivéncia de dois modos operativos distintos, mas complementares da experiéncia

educativa - uma pedagogia scholar e uma pedagogia erética.

Esses elementos sdo analisados, em Foucault, no entorno da “vontade de sa-

ber” e o “cuidado de si”, termos, inclusive, que se subscrevem ao titulo d’A histéria da
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sexualidade e que inspiram a compreensao de como a pedagogia foi marcada, desde
a Antiguidade, pelo problema da relagdo extensividade-intensividade da experiéncia
educativa. Essa relagdo se apresenta, dentre outros modos operativos, na producao
de uma pedagogia scholar, dedicada a edificacdo de um espirito conhecedor, explora-
dor pelo conhecimento e, outra, erética, voltada para a constituicdo do homem capaz
de governar, especialmente a partir dos registros da sociedade grega cldssica, mas
também, se fazem presente em outras modulacdes desse saber, como, por exemplo, o
debate entre uma pedagogia do ensino e uma pedagogia da aprendizagem, desde o
século XIX.

De modo geral, pode-se dizer que o distanciamento ou mesmo a dissociagao
entre as condigdes extensivas e os critérios intensivos no d&mbito da produgao da expe-
riéncia educativa foi decorrente das mesmas “razdes pelas quais a no¢do de cuidado
de si foi pouco a pouco eliminada do pensamento e da preocupacao filoséficos” (FOU-
CAULT, 2010, p. 25). Vale ressaltar, de acordo com Foucault (2010), que a nocdo de
cuidado de si ou a tarefa de ocupar-se consigo mesmo ndo é fruto de uma filosofia, mas
de uma recomendagao corriqueira da vida comum grega. Trata-se da mais alta capaci-
dade de o sujeito dedicar ao seu ser tempo para o cultivo dele mesmo. Essa condicdo,
aparece no periodo classico, como condicdo de acesso a verdade, uma via espiritual
que sustentou a epiméleia heautou, que, por sua vez, constituiu-se, conforme defende
Foucault (2010), a partir de “um privilégio politico, econdmico e social” (p. 31), espe-

cialmente, se considerado o universo de sujeitos que poderiam se dar tal prerrogativa>

A problemética, portanto, da relagdo entre o sujeito e a verdade na Antigui-
dade, passava, em grande parte, pela relacao da filosofia e o espirito. Nas palavras de
Foucault (2010), “[...] o vinculo foi rompido, definitivamente creio, entre o acesso a
verdade, tomado desenvolvimento autonomo do conhecimento, e a exigéncia de uma
transformacado do sujeito e do ser do sujeito por ele mesmo” (p. 25), levado a cabo,
pelas filosofias do cogito de Descartes e dos limites da razao de Kant, mas antes, pelas

disputas da proépria teologia frente ao esoterismo em torno da exigéncia de espiritua-
lidade do ser.

Foucault (2010) vai apresentar essa ruptura a partir de trés momentos: (i) o
surgimento da epiméleia heautou, com a reflexdo socratico-platonica; na sequéncia, (ii)
o periodo por exceléncia do cuidado de si, nos primeiros séculos da era cristd; e, por
tim, (iii) a passagem da ascese filosofica paga a ascese filosoéfica crista. Contudo, sendo
invidvel detalhar cada um desses momentos, interessa destacar alguns elementos que

pertinentes a producao da experiéncia educativa, especialmente, na dualidade consti-

2 Plutarco em um texto que faz referéncia a cultura ancestral diz que Alexandrides teria perguntado a um espartano: “mas
afinal, v6s, espartanos, sois um tanto estranhos; tendes muitas terras e vossos territérios sao imensos ou, pelo menos, muito
importantes; por que ndo os cultivais vés mesmos, por que os confiais a hilotas? E Alexandrides teria respondido: simplesmente
para podermos nos ocupar com nés mesmos” (FOUCAULT, 2010, p. 30).
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tutiva da pedagogia - scholar e erética, o que justifica a dedicacao ao primeiro momen-

to, exemplificado a partir do didlogo entre Alcibiades e Sécrates n’O Banquete.

H4, entre Alcibiades e Sécrates, um contrato. Mas é possivel depreender tam-
bém que, sobre essa relagao, incide um estatuto, ainda que limitado quanto a abran-
géncia, do qual se apreendia recomendacdes praticas quanto a educacdo da juventude
ateniense de modo geral, ndo obstante, alvo de criticas em diversas passagens dos
dialogos platonicos.

Critica, sem duavida, a educacgdo, a pratica educativa em Atenas, comparada, com
grande desvantagem para os atenienses, a educagdo espartana que implica o rigor
continuo, a forte insercdo no interior de regras coletivas. A educacao ateniense tam-
bém é comparada - o que é mais estranho e menos frequente nos didlogos socréticos
e mais caracteristico dos tltimos textos platonicos -, e também ai em desvantagem,
com a sabedoria oriental, a sabedoria dos persas, que sabem fornecer, ao menos aos
seus jovens principes, os quatro grandes mestres necessarios, capazes de ensinar as
quatro virtudes fundamentais. Esta é uma das vertentes da critica as praticas peda-
gogicas em Atenas. O outro aspecto desta mesma critica recai, certamente, sobre a
maneira como se passa e se desenrola o amor entre homens e rapazes (FOUCAULT,
2010, p. 42).

O dialogo em questao, retrata, de inicio, essa dificil relacdo pedagogica entre
o eronemos e o erastes. Alcibiades chega ao banquete dado na casa de Agatdo, o poeta,
onde ja se encontravam Socrates e outros convidados dispostos a discursarem sobre
temas diversos, sobretudo, o amor. L4, ele vé com certo dissabor a presenca de Socra-

tes, o qual ironiza a atitude do recém chegado ao festim, dizendo:

Agatdo, vé se me defendes! Que o amor deste homem se me tornou um nao pequeno
problema. Desde aquele tempo, com efeito, em que o amei, ndo mais me é permitido
dirigir nem o olhar nem a palavra a nenhum belo jovem, serao este homem, enciu-
mado e invejoso, faz coisas extraordinarias, insulta-me e mal retém suas maos da
violéncia. Vé entdo se também agora nao vai ele fazer alguma coisa, e reconcilia-nos;
ou se ele tentar a violéncia, defende-me, pois eu da sua faria e da sua paixdo amoro-
sa muito me arreceio (PLATAQ, 1999, p. 28).

E, justamente, esse tipo de conduta que parece motivar a critica socratico-pla-
tonica, e que Foucault (2010) delineia a partir de uma constatacdo mais ampla das
condicOes que possibilitaram a emergéncia das preocupacodes acerca do cuidado de si.
A de que a experiéncia educativa ateniense estava em degenerescéncia, fato que re-
presentava enorme risco a cidade, pois dessa pratica esperava-se favorecer uma com-

preensao ltcida acerca do governo dos outros e de si mesmo.

Assim, passou-se a difundir a ideia de que

O amor pelos rapazes, em Atenas, ndo consegue honrar a tarefa formadora que seria
capaz de justifica-lo e funda-lo. Os homens adultos assediam os jovens enquanto es-
tao no esplendor de sua juventude. Mas os abandonam quando estdo naquela idade
critica em que, precisamente, tendo ja saido da infancia e se desvencilhado da dire-
¢do e das licdes dos mestres de escola, necessitariam de um guia para se formar nesta
coisa outra, nova, para a qual ndo foram de modo algum formados por seu mestre:
o exercicio da politica. Necessidade, portanto, decorrente da dupla falha pedagodgica
(escolar e amorosa), de se ocupar consigo (FOUCAULT, 2010, p. 42).

150




FILOSOFIAS E EDUCACAO

De fato, este é apenas um dos elementos que compde a paisagem ateniense
que inspira a critica socratico-platonica, que, conforme Foucault (2010), se ocupa a um
s6 lance do poder politico, da pratica educativa e do exercicio do pensamento, e como
tudo isso pode ser compreendido a partir da preocupagao em torno do cuidado de si.
Cuidado esse que, a certa altura, se desvencilha de uma pedagogia da aprendizagem,
sob o cuidado do pedagogo e do mestre-escola, para se encontrar em uma pedagogia
do cultivo, um cultivo de si, que deve, tdo somente, ser acompanhado a encontrar a si
mesmo. Mas, é, conforme Foucault (2010), “neste desnivel, neste jogo, nesta proximi-
dade, que vao precipitar-se certos problemas que tangenciam, parece-me, todo o jogo

entre a filosofia e a espiritualidade no mundo antigo” (p. 43)°.

O cuidado de si, segundo a analise foucaultiana, aparece como exigéncia poli-
tica e dirigida prioritariamente ao politico, uma vez que o governante deve ocupar-se
consigo para entdo ocupar-se dos destinos da cidade. O fil6sofo francés explica que
apesar de essa recomendacao tomar ares de generalizacdo, de que seria possivel a to-
dos dedicarem-se ao cultivo de si, aparecem limitagdes praticas que inviabilizam essa
atividade de modo amplo, como a necessidade de lutar pela prépria existéncia por
meio do trabalho. O cuidado de si, destaca Foucault, é uma atividade exclusiva, pois,
“ocupar-se consigo tera por efeito - como sentido e como finalidade - fazer do indi-
viduo que se ocupa consigo mesmo alguém diferente em relacdo a massa, a maioria”
(FOUCAULT, 2010, p. 70).

Eis, que o cuidado de si, s6 pode ser vidvel, em termos pedagodgicos, a partir
do estabelecimento de uma relacdo contratual e nao mais estatutaria da experiéncia
educativa. “O cuidado de si, em Socrates e Platdo, esta diretamente ligado a questao da
critica a pedagogia. Pedagogia insuficiente, logo, necessidade de cuidar de si” (FOU-
CAULT, 2010, p. 70). A insuficiéncia dessa pratica, contudo, ndo a faz desaparecer,
pelo menos ndo é possivel assim definir o deslocamento a que referiu Foucault (2010),
de uma producdo pontual do sujeito para a vida adulta, para a producdo continua
do mesmo individuo e para a maturidade*. A proépria filosofia, em sentido pratico, é
uma pedagogia de si, um cuidado de si, que se contrapde a uma formacgao pelo outro,
assim formulada nos didlogos platonicos e que alcanga seu apice nos séculos I e II da

era crista’.

Um cultivo para a vida toda ndo poderia se dar, portanto, através de processos
sucessivos, continuos e controlados da experiéncia educativa, mas, somente, por meio
de contratos provisorios e, sobre os quais, pesavam clausulas, ainda que virtuais, ca-

3 Cabe ressaltar, que a epiméleia heautoti, apesar de ter sido teorizada pela filosofia platonica, “enraiza-se, de fato, em praéticas
muito antigas, maneiras de fazer, tipos e modalidades de experiéncia que constituiram o seu suporte histérico, e isto bem antes
de Platao, %em antes de Socrates” (FOUCAULT, 2010, p. 44).
4”0 cuidado de si como preparagao para a velhice se (ﬂstingue muito nitidamente do cuidado de si como substituto pedagégico,
como complemento pedagégico que prepara para a vida” (FOUCAULT, 2010, p. 70).

5 “Doravante, o cuidado de si ndo é mais um imperativo ligado simplesmente a crise pedagégica daquele momento entre a
adolescéncia e a idade adulta. O cuidado de si é uma obrigacao permanente que deve durar a vida toda”. (Id. 2010, p. 80).
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pazes de garantir a experimentacdo pelo individuo da realidade vivida e, em torno da
qual, ndo poderia inferir qualquer direcdo que nao fosse a do préprio sujeito em cul-
tivo. Dentre as consequéncias desse comportamento, esta a presenca de “uma funcao
mais nitidamente critica que formadora: tratava-se de corrigir mais que de instruir”
(FOUCAULT, 2010, p. 113)e.

O cuidado de si, apesar de sua limitagao prética quanto ao alcance de todos os
individuos a sua realizagdo, é “formulado como um principio incondicionado. ‘Como
um principio incondicionado’ significa que se apresenta como uma regra aplicavel a
todos, praticavel por todos, sem nenhuma condicdo prévia de status e sem nenhuma
finalidade técnica, profissional ou social” (FOUCAULT, 2010, p. 114). Dessa conside-
racao apreende-se que, sendo uma pedagogia contratual, uma antipedagogia tradicio-
nal, uma reacdo a pedagogia institucional da formagao dos jovens gregos, ela é o modo
possivel de promocdo do cuidado de si. Diferentemente de ter o direito a instrucao
segundo qualificadores externos, como grupo social ou disposicado financeira para tal,
o dever do cultivo de si, conforme as exigéncias internas de qualquer sujeito permite
inferir que o contrato pedagogico poderia ser estabelecido para além da formalidade
de uma instituicdo pedagogica, que poderia, unilateralmente, aceitar ou ndo fornecer

instrucao.

Logo, isso

[...] significa que a pratica de si ndo aparece mais, como era no Alcibiades, como um
complemento, uma peca indispensavel ou substitutiva da pedagogia. Doravante, a
pratica de si, no lugar de ser um preceito que se impde ao adolescente no momento
em que vai entrar na vida adulta e politica, é uma injuncao que vale para o desen-
rolar da existéncia inteira. A pratica de si identifica-se e incorpora-se com a prépria
arte de viver (a tékhne toii biou). Arte de viver, arte de si mesmo sdo idénticas, tornam
-se idénticas ou pelo menos tendem a sé-lo. Esta desvinculacdo em relacdo a peda-
gogia tem ainda uma segunda consequéncia que ja vimos: doravante, a pratica de si
ndo é mais meramente uma espécie de pequeno caso a dois que se inscreveria na re-
lacdo singular e dialeticamente amorosa entre o mestre e o discipulo (FOUCAULT,
2010, p. 185).

A mudanca acerca do cuidado de si abordada por Foucault (2010) e, que, aqui,
é relacionada a uma dualidade pedagogica que ndo é capaz de suprimir a existéncia
dessa pratica, mas de realinha-la aos desafios enfrentados na educacao dos individuos,
parece ser vidvel conforme a propria diferenciacdo que fez o fil6sofo frances:

Chamemos, se quisermos, “pedagogica” a transmissdo de uma verdade que tem
por fungdo dotar um sujeito qualquer de aptiddes, capacidades, saberes, etc., que
ele antes ndo possuia e que deverd possuir no final desta relacao pedagogica. Se
chamamos “pedagoégica”, portanto, esta relacdo que consiste em dotar um sujeito
qualquer de uma série de aptiddes previamente definidas, podemos, creio, chamar
“psicagbgica” a transmissao de uma verdade que nao tem por funcdo dotar um su-
jeito qualquer de aptiddes, etc., mas modificar o modo de ser do sujeito a quem nos
enderecamos (FOUCAULT, 2010, p. 366).

6 “Dai, um parentesco bem mais claro com a medicina, o que desvincula um pouco a pratica de si da pedagogia” (Id, 2010, p. 112).

152




FILOSOFIAS E EDUCACAO

A pedagogia sob essas duas modalidades, a scholar e a erética da era clas-
sica, ndo encontrando correspondéncia na contemporaneidade, parece encarar uma
outra relacdo bindria, que, aqui, recebe as denominacoes de pedagogia representa-
da do teatro e de pedagogia maquinada da fabrica, ou, simplesmente, de pedagogia
representada e pedagogia maquinada. De fato, aqui ndo se trata de analisar o teatro
como expressdo artistica, nem a fabrica como organizacdo empresarial. Também néao
sao metaforas ou alegorias empregadas a problematica educativa a fim de ilustrar suas
nuances e confluéncias. Tampouco cabe fazer uma reducao do processo educativo a
dois modelos apresentados dicotomicamente. Ante a tudo isso, é preciso considerar
que os elementos tteis em ambos sao as forgas nutrizes que perpassam a constituicao
de cada um e, que foram capturas por regimes significantes especificos, no caso, a re-

presentagao do teatro e a maquinacao da fébrica.

Essa relacdo bindria contemporanea apresenta, de modo geral, o movimento
oscilante entre uma maquina pedagodgica e uma pedagogia-maquina, ou seja, varia-
¢oes do mesmo agenciamento pedagogico sob modulagdes especificas, uma arcaica
e outra aperfeicoada. De um lado, tem-se o pequeno teatro de sombras da pedagogia
e a dificil tarefa em se livrar da representacao, da organizacdo e da subjetivacdo. De
outro, o Double bind da fabrica e sua assimilagao pelos processos educativos: o homem

industrializado e o homem maquinado.

Em termos préticos, no primeiro caso, a idealizagdo da educagdo a partir da
crenca na formacdo integral do individuo indica a dificuldade que a méquina peda-
gogica encontrou ao longo do tempo, especialmente, pelo fato de ter se fechado em
uma perspectiva teleoldgica da experiéncia educativa, que no fim, tem dificuldade
em admitir que ndo forma, definitivamente, esse individuo. No segundo, o imedia-
tismo das demandas mercadolégicas e a acelerada producdo tecnolégica implicaram
na concepcao de um sujeito que carece de atualizacdo constante, o que é perceptivel
na composicao de uma pedagogia-méaquina, dindmica, integradora, atualizadora, mas

também, automatizada, irreflexiva e gerenciadora.

Tanto a maquina pedagodgica’ quanto a pedagogia-méquina® objetivam o mes-
mo fim - a maquinacdo do desejo de aprender. Desejo esse que, ao passar por esses
dois agenciamentos maquinicos, corre o risco de ser interditado, cooptado, dirigido
para uma finalidade molar. E que ao considerar essas duas modulagdes, uma outra, a
primordial, diga-se de passagem, é redefinida. Trata-se da maquina abstrata do apren-
der, que deve ser primeira, ndo no sentido, de linearidade, mas de originalidade, da

qual, devem desencadear todas as outras maquinas. A maquina abstrata do aprender,

7 A méaquina pedag(’)gica corresponde aos esforcos de escolarizagdo dos periodos em que surgiram o Renascimento, passando
a prensa de Gutenberg, a Reforma e Contrarreforma da Igreja. Assim como Comenius, que viu a escola como uma oficina de
homens, a pedagogia parece assumir essa mesma condicao de artefato educacional.

8 Nesta configuracao ocorre um aperfeicoamento da pedagogia e o seu acoplamento definitivo com as demais maquinas técnicas
do capitalismo com vistas a producéo de subjetividade em série.
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por exemplo, na crianca, parece funcionar segundo os modos vitais de exploracao,
comparacao e diferenciacdo, ao passo, que, quando essa mesma crianca avanga na ida-
de e, com isso, passa a ter o desejo de aprender agenciado pela escola e outras institui-
¢Oes educativas em geral, é confrontada com outros modos operativos, sociais, como a

repeticao, a memorizagao e a identificagao.

Assim, estatutdria ou contratual ainda se trata da pedagogia e sua fungao adap-
tativa e, essa foi, pode-se dizer, a limitagao original que esse tipo de pratica e, depois,
teoria, enfrentou desde que a experiéncia educativa passou a ser objetivo das preocu-
pagoes coletivas. Nao se trata, portanto, de eleger como melhor saida uma pedagogia
contratual ou uma pedagogia estatutaria. Assim como “o sadico precisa de instituicdes
e 0 masoquista, de relagdes contratuais” (DELEUZE, 2009, p. 24), a experiéncia educa-
tiva parece se realizar segundo essas duas dindmicas, com todas as fissuras que elas
apresentam. Nao obstante, se “[...] a possessdo é a loucura prépria do sadismo; [e] o
pacto, a do masoquismo” (DELEUZE, 2009, p. 24), pode-se dizer que a paranoia peda-
gogica, o excesso da cientificizacdo da educagao é fruto, ndo da experienciagdo, como
ocorre com 0s programas marginais em questao, mas da psicose provocada por um

processo tornado indcuo, infértil, mecanico, de producao de subjetividade.

A axiomaética pedagogica, por exceléncia, incorpora, estranhamente, todos os
valores descodificados da era do cinismo. Compreende o sddico que usa a artimanha
pedagodgica para manipular e 0 masoquista educador que instrui seu déspota. Tudo é
validado pelos regimes significantes que veem no plano educativo, os meios de con-
solidacao de uma subjetividade sujeitada, pela qual possa passar o fluxo incessante do

investimento molar.

A saida? Uma educagdo menor. Parece ser essa a linha de fuga que se desenha-
da a partir da compreensao em Deleuze de uma menoridade potente. A menoridade
deleuzeana esté presente de modo transversal em toda sua obra. Desde a tese de Dife-
renga e repeticdo, passando pela andlise da literatura de Kafka até o altimo livro em que
debate o que é a filosofia, dos seus platds aos estudos sobre o cinema e o masoquismo,

sdo intimeros exemplos de como ele acolhe esse conceito.

Alcancar a maioridade, passa, explicitamente, pela formacdo, argumenta Kant.
De fato, ndo se tratou em seus textos de uma difusao da escolarizacdo em massa, defe-
sa acolhida, mais tarde, pelos pedagogos iluministas como meio de garantir a ascensao
da populacao infortuna a razdo, mas de um desenvolvimento, por meio do exercicio
reflexivo, da capacidade de pensar a qual naturalmente viria a tona depois de livrada
de qualquer tipo de tutela. A menoridade, ao contrério, ndo tem forma. Ela é trans-
bordante, marginal a qualquer projeto formativo em curso. Ela, parte, justamente, da
ignorancia ignorada pelo esquema kantiano.
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A pedagogia moderna, essencialmente estatutaria, de natureza reformista e
moralizadora, assumiu para si a tarefa de fazer do esclarecimento uma missao primor-
dial. Talvez, essa tenha sido a saida para subsistir ao tribunal da razdo, do qual, nao
restaria sendo a animosidade de ser apenas uma tarefa propedéutica inferior da maio-
ridade. Ocorre que mesmo o tornar-se maior exige algo que ultrapassa os limites da
pedagogia, que é ela mesma uma forma de tutela, um longo processo de soltar a mao
do aprendiz, dificil de se concretizar. Se na era classica, isso consistiu na consolidacao
da filosofia como atividade crucial da experiéncia educativa, na Modernidade, essa
mesma sensagao levou a edificacao das ciéncias fundamentais e auxiliares responsa-
veis por “iluminar” a teoria e a pratica pedagogicas. A pedagogia estatutéria, longe
de representar um paradigma epistemolégico, foi marcada por uma grande economia
formativa e propagadora de uma politica educativa global, aspectos, nao por acaso,

alinhados aos preceitos da axiomaética capitalista a qual pouco tem resistido.

Mais uma vez, portanto, a pedagogia estd diante da dificil situacdo que é in-
tensificar o investimento sobre o qual se consolidou, e que pode levar a uma auto-
destrui¢do ou encontrar uma saida, mas que também coloca em risco a sua prépria
existéncia conforme a exigéncia da criagdo de novos processos. Tal situacdo parece
ser perceptivel na medida em que a instituicdo de processos educativos cada vez mais
abertos no que se refere ao procedimento, no entanto, cada vez mais fechados no que
tange ao objetivo, configuram uma falsa dicotomia e, com isso, uma falsa conciliagao
da pedagogia e a experiéncia educativa a partir da proposicao de uma resolucdo a par-
tir da gestao das multiplicidades do socius. De modo geral, essa proposi¢cdo nao rompe

com a tradicional representacdo da formacao e a idealizacdo da educacdo.

Por isso, parece oportuno que essa critica e essa nova prética devam ser anun-
ciadas, justamente, por uma forca que pde em duavida esses valores de dentro para
fora. Surge, portanto, um Anti-Emilio®’, ndo uma personagem, mas uma intensidade
que atravessa a producao educativa, anunciadora de um novo conceito, o programa de
vida', que exige, a0 mesmo tempo, a admissao de uma “educacdo menor” (GALLO,
2012; 2002) contra a massificagdo da experiéncia educativa e a redugao cientificista

dessa experiéncia.

9 A figura de um Anti-Emilio ndo quer ocupar o lugar da personagem criada pelo filésofo genebrino, mas, com um pouco de
humor, problematizar o que foi feito dessa imagem, como a ideia de crianca, de aluno e de infancia a partir da moralizagdao da
interacao com as geracdes mais novas, sobretudo, pela educacao sexual ou do investimento religioso de um lado e, pelo discurso
médico-psicolégico-psicanalitico, de outro.

10 Especialmente em Kafka para uma literatura menor (DELEUZE; GUATTARI, 2003) e em Dialogos (DELEUZE; PARNET, 1998),
o termo programa de vida aparece com regularidade como um processo de experimentacao, ou como aparece em Mil Platos
(DELEUZE, GUATTARI, 2012) como motor da experimentagéo.
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EDUCACAO MENOR, NAO PEDAGOGIA MENOR

A educacdo menor se apresenta como tatica de fuga a maquina binaria peda-
gogica instalada na producao da experiéncia educativa, funcionando como resisténcia
a uma nova face do dispositivo pedagoégico que o define como processo cada vez mais
aberto, no entanto, igualmente mais suscetivel ao controle e, por fim, indica a abertura
ao nao instituido, a criagdo de um novo plano. Advém, esse conceito, como destaca
Gallo (2012), do recorrente emprego por parte de Deleuze, em seus escritos individuais
e coletivos, do termo devir. O filésofo sintetiza em cinco caracteristicas béasicas a cons-
tituicao desse conceito:

Em primeiro lugar, trata-se de afirmar que devir é um verbo, ndo um substantivo,
ou seja, € processo e nao substancia. Em segundo lugar, o devir precisa ser tomado
em bloco, uma vez que sdo sempre séries que devém umas nas outras. Terceiro, o
devir é a geografia, como afirmou Deleuze em Dialogues, uma vez que estao em jogo
linhas, planos e dobras. Quarta caracteristica: todo devir passa por um devir-mole-
cular, expressao usada por Guattari, que indica que a diregdo do devir é sempre o
menor, o ndo instituido. E a quinta caracteristica, por fim, consiste na afirmagao de
Deleuze e Guattari (1977, p. 21) na obra sobre Kafka: “o devir é uma captura, uma
posse, uma mais-valia, jamais uma reprodugdo ou uma imitacao” (GALLO, 2012, p.
66).

E, justamente, por potencializar a liberagao da experiéncia educativa do es-
tatuto que a conformou durante muito tempo é que parece ser inviavel propor uma
pedagogia menor, que encontraria inimeras dificuldades em romper com os condi-
cionantes apresentados até agora. Uma pedagogia menor ndo conseguiria se ver livre
da representacgdo, da massificacdo, da idealizacdo, além, é claro, de todas as praticas
investidas pelo fluxo molar que asseguram o dominio capitalista incidente sobre essa

experiéncia.

O contrério, uma educagdo menor, parece encontrar terreno favoravel se leva-
da em conta a questao provocada por Silvio Gallo (2002) de que

[...] se ha uma literatura menor, por que ndo pensarmos numa educacao menor?
Para aquém e para além de uma educacao maior, aquela das politicas, dos ministé-
rios e secretarias, dos gabinetes, hd também uma educacdo menor, da sala de aula,
do cotidiano de professores e alunos. E essa educagao menor que nos permite ser-
mos revoluciondrios, na medida em que alguma revolucao ainda faz sentido na edu-
cacao em nossos dias. A educagdo menor constitui-se, assim, num empreendimento
de militancia (GALLO, 2002, p. 169).

A prudéncia a posteriori, elemento necessario a qualquer processo de desterri-

torializacdo, contudo, exige considerar que mesmo

Neste jogo, o menor pode ser capturado pelo Estado, pode tornar-se maior, por aqui-
si¢do. Mas o maior pode produzir uma linha de fuga, um devir devir-menor, saindo
do eixo do instituido. Assim, ha uma politica maior, da permanéncia do instituido,
mas ha uma politica da transformac@o, que é uma politica menor, das linhas de fuga,
dos devires-moleculares (GALLO, 2012, p. 67).




FILOSOFIAS E EDUCACAO

Segundo essas mesmas regras, os programas de vida, como ja anunciado no
decorrer dessa investigacdo, podem produzir movimentos tanto antagénicos e mesmo
analogos a processos ja subjetivados, quanto a movimentos emanados do interesse
investido socialmente pela libido, atitude que ndao é filiada a nenhum campo molar
aprioristicamente. Sao criados individual ou coletivamente, mas nao podem ser con-
trolados mecanicamente do ponto de vista da sua concretizacdo. Como disse Kleist,
tratam-se de planos de vida, como se a vida fosse uma viagem, na qual se projeta uma
partida e uma chegada, mas da qual ndo h& como ter controle sobre o caminho a ser
percorrido. Alids, é justamente essa caracteristica processual que garante ao programa
a possibilidade de reprogramar-se, que permite conviver com a tendéncia ao fracasso,

que inviabiliza a sua reproducao.

Do mesmo modo,

A direcao do devir é sempre a da minoria, ndo em sentido numérico, mas em sentido
do ndo instituido, daquilo que escapa, que foge ao cdnone. Dai que se fala em um
devir-menor, mas ndo em um devir-maior. E, por isso, ndo faz qualquer sentido,
para Deleuze, a ideia moderna de emancipagdo como saida de uma condigdo de
tutela, para assumir a maioridade, a responsabilidade por si mesmo e por seus atos.
Vivendo numa sociedade com as regras ja todas definidas, somos educados segundo
tais regras e, sendo assim, somos desde sempre “maiores”. Nessa sociedade peda-
gogizada, Ppara usar a EXpI‘ESSéO de Ranciére, mesmo as criangas sao, desde sempre
“maiores” (GALLO, 2012, p. 68).

Uma educagao menor, portanto, convive com a educac¢do maior, ou a propria
pedagogia e, a partir das fissuras de que é possivel criar, provocar um movimento de
desterritorializacao da formagao, atitude capaz de liberar a experimentagao educativa
do conceito de forma e vislumbrar outras performances para a passagem desse fluxo.
Uma educagdo que nado garanta, mas provoca a experiéncia, que ndo a parametrize,
mas que a potencialize ao maximo os tipos e modula¢des do aprender. A educacao
menor, conforme Gallo (2012) consiste em “um devir que tende ao menor, a experi-
mentacdo da singularidade, tal como destacada por Nietzsche, um processo que busca
nao a saida da condigdo da infancia em busca de uma emancipacao adulta, mas, em

outra direcao, a experimentacdao de um devir-crianga” (GALLO, 2012, p. 68).

Quanto aos programas de vida, eles ndo surgem da pedagogia estatutaria, é
verdade, mas, também, ndo é possivel afirmar que eles emergem da pedagogia contra-
tual. A diferencga, parece residir no fato de que, na segunda, as condigdes necessdrias
para que um programa possa ser criado sdo menos controladas ou fogem ao controle
mais facilmente. Sendo um programa uma produgao marginal, qualquer uma das pe-

dagogias representaria um risco de segmentarizagao da linha que passa por esse fluxo

desejante.
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CONSIDERACOES FINAIS

Se no caso da psicandlise, conforme relatam Deleuze e Parnet (1998),
Parece cada vez mais que o psicanalisado adquire um estatuto inacessivel, inaliené-
vel, mais do que entra em uma relagio contratual temporaria, instalando-se, precisa-
mente, entre os dois polos" onde a psiquiatria encontrava seus limites, alargando o
campo entre esses dois polos, e aprofundando-o, a psicandlise ia inventar um estatu-
to da doenca mental ou da perturbagdo psiquica que se reconduzia continuamente,
se propagava em rede (p. 101).
No caso da pedagogia, desde a sociedade pedagogizada até o lifelong learning,
a propagacao da ideia de uma formacdo continua, sucessiva e progressiva encontrou
terreno na producao de um estatuto intermindvel da experiéncia educativa conforma-
da aos padrdes molares de investimento sobre a subjetividade segundo os preceitos de
uma politica de gestdo das multiplicidades, o que, consequentemente, induz a margi-
nalidade das singularidades imanentes de qualquer processo educativo. Essa, talvez,
pode ser a via pedagogica possivel do programa, ou seja, provocar uma fuga, justa-
mente em direcdo a ultrapassar a margem, a percorrer o fluxo sem com ele compor
uma unidade, mas, a partir dele, tracar linhas de fuga, liberar a experimentacao, criar

Corpos sem Orgaos...

Enfim, em se tratando de escolha, diante de tudo o que aqui foi exposto, apre-
senta-se como mais favoravel ao desenvolvimento dos programas de vida dentro de
um processo educativo ético-politico o contrato possivel ante ao estatuto absoluto.
Uma relagdo pedagodgica que seja estabelecida a partir dos sujeitos envolvidos, aqueles
que, diretamente, se encontram e promovam a experimentagdo educativa. Um con-
trato que tenha como caracteristica clausulas negociaveis, com compromissos eviden-
ciados segundo os interesses singulares e coletivos; que preveja o direito a quebra,
ou ndo impega, por reterritorializacao, a fuga; que tenha a mediacdo do instrumento
contratual como condugdo do processo a fim de que a multiplicidade nao seja gerida,
mas garantida; e, que, por fim, almeje-se a conclusdo, ou seja, o direito de se criar os
programas de vida para além dos processos educativos, assim como fizeram Kafka e

Kleist, por exemplo.
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A EDUCACAO NAS PERSPECTIVAS DE ADORNO E HABERMAS: EMANCIPACAO E ACAO CO-
MUNICATIVA

INTRODUCAO

No horizonte da cultura ocidental, a reflexdao acerca do sentido da educa-
¢do, remete-nos a uma tradicdo grega, a paideia, que compreendia um
ideal de formacao educativa que visava o desenvolvimento integral do homem, de
modo a fazer desabrochar suas potencialidades, capacitando-o para o exercicio da ci-

dadania.

A educagao tem assim uma nitida dimensao politica, no sentido de voltar-se,
em larga medida, para a formacado o cidadao, habitante da pdlis. Ha, entretanto, uma
dimensao mais radical da paideia grega, que a coloca em estreita relacdo com a filosofia,
e que consiste em seu carater de permanente interrogacao e questionamento. Sobre o
entrelacamento entre filosofia e educacdo, comenta Lilian do Valle.

Se a filosofia é essencial para a educacao, ndo é porque ela antecipe todas as respos-
tas que devem ser encontradas, é justamente porque e quando ela se faz compromisso
de interrogagdo permanente, e é dessa forma que ela é pratica de emancipagao, que
ela é terreno de luta pela autonomia. (VALLE, 2002, p. 21).

A radicalidade do interrogar filosofico e sua utilizacdo na pratica educativa,
sdo expressas de forma clara e inequivoca nos didlogos de Platdo. Em vérios desses
dialogos o conhecimento e a aprendizagem ndo consistem num processo mecanico de
mera memorizagao ou absor¢ao de contetido, sem o filtro da reflexao pessoal, do exa-
me. Eis como SOcrates se expressa ironicamente no Banguete.

Que boa coisa seria, Agaton, se o saber fosse de tal natureza que pudesse ser vertido
daquele de nés dois que estivesse mais cheio dele para o que estivesse mais vazio,
desde que estivéssemos em contato um com o outro, do mesmo modo que a dgua
passa de um vaso cheio para um vaso vazio, através de um fio de 1a. (PLATAO, 2000,
175d).

O conhecimento da verdade (aletheia) ndo se d4, portanto, a partir de fontes
exteriores. E preciso mergulhar em si mesmo, operar a reminiscéncia, conhecer a si
mesmo e estabelecer um didlogo mudo com sua alma racional. E nesse duplo movi-
mento de reflexio, do voltar-se para si mesmo e do abrir-se ao outro, ao mundo, no jogo
dialégico da busca da verdade, que consiste propriamente na Paideia filoséfica, esse

aprender a aprender que nunca se da por concluido.

O filésofo e psicanalista Cornelius Castoriadis (1987) ressalta o carater frag-
mentario, incompleto e provisério do conhecimento que a educacdo propicia. Mas é
precisamente essa incompletude e provisoriedade que possibilita o processo de auto-
criacdo (do professor-aluno) e faz surgir a autonomia, que pressupde a liberdade da
vontade. (CASTORIADIS apud VALLE, 2002, p. 272-274).

A autonomia é um conceito central do pensamento de Kant, e se constitui

como pressuposto da liberdade, consistindo no “principio autdbnomo” de auto legis-
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lacdo. No optsculo “Resposta a questdo: o que é o Esclarecimento” (Aufklirung), Kant
ira refletir sobre a exigéncia do “pensamento ndo tutelado” para o processo do Escla-

recimento.

Como veremos adiante em nosso texto, a discussdo sobre o “Esclarecimento”
(Aufklirung) sera objeto de uma importante obra da filosofia contemporanea, a Dialé-
tica do Esclarecimento, de Adorno e Horkheimer, representantes da Teoria Critica. Na
primeira parte de nosso artigo, analisaremos o projeto adorniano de educagao eman-
cipatodria e sua reflexdo sobre a importancia do esclarecimento para a efetivacdo de tal

projeto, embora submeta o “Esclarecimento” a uma contundente critica.

Kant, cuja definicdo de “Esclarecimento” serd retomada por Adorno, ird vol-
tar seu interesse para a educagdo, num pequeno texto intitulado Sobre a Pedagogia, no
qual afirma: “O homem ndo pode tornar-se um verdadeiro homem sendo pela educa-
cdo. Ele é aquilo que a educacao faz dele”. (KANT apud GEORGEN, 2005, p. 67).

A afirmacdo kantiana sublinha a importancia fundamental da educagao para
que o homem “torne-se homem”, o que significa que o homem nao é um ser acabado e
submetido inteiramente as determinacdes da natureza (enquanto ser racional e capaz
da liberdade de vontade), sendo a educacdo o grande veiculo da cultura que promove

a “humanizacdao” do homem.

Na segunda parte do presente artigo trataremos da concepgao de educagao de
um outro filésofo da Teoria Critica, Jiirgen Habermas, que ird substituir o “paradigma
da consciéncia”, defendido por Adorno, pelo paradigma da razdo comunicativa, basea-
do numa concepgao dialégica da razdo e que exige uma nova mediagdo, qual seja a
categoria intersubjetiva da interacdo social, contrapondo-se ao império da filosofia da

consciéncia.

A CRITICA ADORNIANA DA RAZAO ILUMINISTA E
A AMBIVALENTE DEFINICAO DA RELACAO MITO-
ESCLARECIMENTO (AUFKLARUNG)

A analise acerca do projeto de educacdao de Adorno, com seus dois principios
basilares - emancipagdo e desbarbarizagdo - convida-nos a examinar os sentidos
conferidos ao evento tomado como marco instaurador da modernidade: o “Esclareci-
mento” (Aufklirung), que abrigaria poténcias civilizatérias e barbarizantes e verificar
se as defini¢cdes conferidas em “Dialética do Esclarecimento” a esse evento histérico,
politico e sociocultural, irdo receber novos sentidos, nos textos e entrevistas poste-

riores de Adorno sobre educagao, particularmente em “Educagdo e Emancipagao” e

“Educacdo ap6s Auschwitz” e “Educacao Para Qué?”.
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Na obra Dialética do Esclarecimento, no capitulo “Conceito de lluminismo”, es-
crito em parceria por Horkheimer-Adorno, lemos logo no seu inicio:

O programa do esclarecimento era o desencantamento do mundo. Sua meta era dis-
solver os mitos e substituir a imaginagdo pelo saber.[...] A técnica é a esséncia desse
saber [...] O despertar do sujeito tem por prego o reconhecimento do poder como
principio de todas as relagdes [...] O preco que os homens pagam pelo aumento
de seu poder é a alienagdo daquilo sobre o que exercem o poder. O esclarecimento
comporta-se com as coisas como o ditador se comporta com os homens. Este conhe-
ce-os na medida em que pode manipula-los [...] o esclarecimento fica cada vez mais
enredado, a cada passo, na mitologia. Todo contetido ele o recebe dos mitos, para
destrui-los, e ao julga-los, ele cai na 6rbita do mito”. (HORKHEIMER; ADORNO,
1985, p. 17-18, 21, 23).
O “desencantamento do mundo”, termo tomado de empréstimo ao poeta
Schiller por Weber, designa o crescente processo de intelectualizagao e secularizacao
da era moderna, encetado pelo progresso cientifico, reduzindo o mundo a um feixe de
leis regidas por uma causalidade mecanica e esvaziado de magia e forcas misteriosas.
Na conferéncia “A Ciéncia como Vocagao” (1919), atirma Weber:

Vamos esclarecer o que significa praticamente essa racionalizacdo intelectualista,
criada pela ciéncia e pela tecnologia orientada cientificamente [...] Significa princi-
palmente, portanto, que nao ha forgas misteriosas incalculaveis, mas que podemos,
em principio, dominar todas as coisas pelo célculo. (WEBER, 1974, p. 165).
O combate iluminista contra a supersticdo e os mitos, preconizava a vitoria da
Razao, fundada na estreita relagao entre filosofia-ciéncia-técnica, visando o progresso
cientifico-tecnolégico e o bem-estar da sociedade. Na obra Encyclopedie: dictionnaire
raisonné des sciences, arts et métiers, Diderot descreve em detalhe, com minuciosas ilus-
tracdes, diversas técnicas de fabricagao, instrumentos e maquinas. Voltaire, em “Car-
tas Filosoficas” (ou Cartas Inglesas), elogia a Bacon, a quem chama “pai da filosofia
experimental” (12 ? carta) e Newton, com sua teoria da gravitagdo e sua 6tica, com a
qual demonstrou aos olhos a verdadeira natureza da luz (15 e 16 carta), bem como a
vacina antivaridlica e outras invengdes e técnicas “tteis” como a bussola, a imprensa
(127 carta).

Para Adorno e Horkheimer (1985), o encantamento da razdo iluminista com
a técnica, tendo carater de dominacdo e instrumentalizacdo da natureza, resulta no
“estranhamento” entre homem e natureza. Recolhendo de fontes miticas “todo o seu
material”, para processar a sua “destruicdo”, tomba, entretanto o iluminismo sob as

teias do “encantamento mitico”.

Mas em que consiste este estranho e temivel poder do mito, capaz de ofuscar,

enganar e submeter a soberania da Razdo e suas Luzes?

No instigante ensaio “Ap6s Auschwitz”, Jeanne Marie Gagnebin interroga-se
acerca da “antitese - mestra” que sustenta a “Dialética do Esclarecimento”: Mythos

-Aufklarung, Mito-Esclarecimento. Dois modelos conflitantes estruturam a referida
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obra no modelo “dialético-16gico,” a racionalidade iluminista e a racionalidade mitica
“se negam e se pertencem mutuamente”; e no modelo dialético-cronolégico, “a razao
esclarecida, recai retorna, regride” [...] “as vezes se diz na mitologia, outras vezes na
barbarie”. (GAGNEBIN, 2009, p. 62,64).

Sobre os dois modelos que informam o lugar do mito na “Dialética do Escla-
recimento”, e a ambivalente definicdo da relacdo Mito-Esclarecimento, comenta ainda
Gagnebin:

H4 uma certa oscilagdo na determina¢do do mito e da mitologia, entre sua definicao
como forma de pensamento ja permeada de racionalidade, ou, entdo, como forma
“primitiva”, tributaria do medo originario e da crueldade ancestral [...] Ela aponta
para a dificuldade do pensamento esclarecido, em particular do pensamento escla-
recido de esquerda, de se confrontar com a forca dessa dimensao chamada mitica
(em italico) e, no mais das vezes associada ao irracional e ao absurdo (GAGNEBIN,
2009, p. 63-64).

Gagnebin (2009) sugere os motivos da “dificuldade” do pensamento esclare-
cido em enfrentar as sedutoras sombras do Mito. E fornece duas pistas. A primeira,
consistiria no fato de o pensamento mitico/ magico, remeter a “transcendéncia”, ao
“fora”, enquanto para o pensamento esclarecido, em seu afa de totalizagdo e dominio
conceitual do real, “a simples idéia do ‘fora” é fator de angustia”, segundo Adorno/
Horkheimer. E a segunda pista, informada pelo livro “Le Mythe Nazi”, de Lacoue-
-Labarthe e Jean-Luc Nancy, lembra que na época da elaboracdo da Dialética do Escla-
recimento, haveria “uma saturacdo do conceito de mito” pela ideologia nazista, o que
levaria a evitar o perigo de “elaborar uma teoria positiva do mito” (Idem, p. 66), para

nao servir a ideologia nazista, entdo dominante.

O iluminismo francés, cujos ideais libertarios se configuram em estrita opo-
sicdo ao totalitarismo nazista e a despeito de seu reptidio aos mitos e supersticdes,
produzira vigorosa mitologia, que evoca o poder das Luzes da Razao para dissipar as

trevas da ignorancia e do despotismo.

Jean Starobinski, na magistral obra 1789: emblemas da Razio, percorre os cami-
nhos da peleja entre Luzes /Trevas, em fins do século XVIII, através de ensaios sobre
diferentes “ olhares” da arte e cultura da época : a pintura de Goya e seu antipoda
David, pintor e escultor; a arquitetura da “cidade geométrica”, de Ledoux, Poyet e
Boullé; a 6pera” Flauta Magica” de Mozart, na qual o coro canta a iminéncia da auro-
ra: “o esplendor do sol expulsa a noite escura”. Sobre a constru¢ao do “mito solar da

Revolucao”, diz Starobinski:

As metaforas da luz vitoriosa das trevas, da vida renascendo no seio da morte, do
mundo reconduzido ao seu comego sdo imagens que se impdem universalmente por
volta de 1789.”[...] O mito solar da Revolugao é uma dessas representacdes coletivas
cujo carater geral e impreciso tem como contrapartida um amplo poder de difusao.
(STAROBINSKI, 1988, p. 38-40).
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Mas esse mito solar teve seus detratores, que justamente por ensinarem au-
tenticamente a irrupcao das luzes da liberdade politica, criticam os descaminhos da
Revolucdo. Goya, pintor de estilo original, testemunha seu reptidio a brutalidade das
tropas de Napoledo, na invasdo a Espanha, na série de 83 gravuras “Os Desastres da
Guerra”. Conforme o referido autor

Goya permanece ainda fiel testemunha do destino das ‘luzes’: descreve sua per-
versdo, tal como viveu a Espanha em 1808. A Franca revoluciondria, foco de onde
irradiava a luz dos principios, e de que Goya esperava a expansao pacifica, faz a
irrupgdo sob a fisionomia de um exército violento, semeando a sua passagem os
assassinatos e violagdes absurdas (STAROBINSKI, 1988, p. 128-129).

Adorno sublinha, além da imagem mitica Luzes/trevas, uma outra questao
basilar, de ordem filoséfica e grande relevancia para a formacao (Bildung), o esclare-
cimento e a educacdo. Elevando a necessidade a condicdo de base da vida humana, o
iluminismo abandona a atividade de pensar.

Com a rentincia ao pensar, que na sua forma coisificada, enquanto matematica,
maquina, organizagdo, vinga-se no homem que o estd esquecendo, o iluminismo
renunciou a sua propria realizagdo. Disciplinando tudo que é individual, o ilumi-
nismo deixou ao todo ndo conceitualizado a liberdade de abater-se, enquanto domi-
nagdo sobre as coisas, por cima do ser e do ser consciente dos homens”. (ADORNO;
HORKHEIMER, M. op. Cit., p. 123-124).

Kant, na Critica da Razio Pura, estabelece a distincao entre “conhecer” e “pen-
sar”: “Para conhecer um objeto é necessario provar a sua possibilidade (seja pelo tes-
temunho da experiéncia a partir da sua realidade, seja a priori pela razao). Mas posso
“pensar” no que quiser, desde que ndo entre em contradicdo comigo mesmo”. (KANT,

I. 1985, p. 25).

O conhecimento, para Kant, dirige-se aos “fendmenos”, enquanto objetos da
experiéncia no mundo sensivel e ordenados pelas formas puras da intui¢do (o espago
e o tempo) e o pensar se dirige as “coisas-em-si” (noiimeno), que tém um campo ilimita-
do e carater inteligivel, ndo podendo, portanto, ser aprendidas através da experiéncia

sensivel.

Ora, a liberdade, pedra de toque e ideia diretriz do projeto iluminista, embora
seja notimeno, e portanto, incognoscivel pela razao tedrica, pode entretanto nao somen-
te ser pensada, mas tornada “realizdvel”, pelo poder de autodeterminacao da vontade,
manifesto no dever-ser e efetivado pelas agdes humanas no horizonte da histéria, con-
forme se verifica no texto Idéia de uma historia universal do ponto de vista cosmopolita. Dai

a importancia do “pensar” para a avaliagdo moral e o agir politico.

Adorno retomara a reflexao sobre a Aufklirung em textos e entrevistas sobre

a educacao. Na entrevista radiofonica “Educacdo e Emancipacao” (1969) concedida a

Hellmut Becker, Adorno remete-se ao texto kantiano Resposta a Perqunta: o que é Escla-
recimento? (1783).
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A exigéncia da emancipagdo parece ser evidente numa democracia.[...] gostaria de
remeter ao inicio do breve ensaio de Kant intitulado "Resposta a pergunta: o que é
esclarecimento ali ele define a menoridade ou tutela e deste modo também a eman-
cipagdo, afirmando que este estado de menoridade é auto-inculpavel” [tendo como
causa] “a falta de decisdo e coragem de servir-se do entendimento sem a orientacao
de outrem” [...] “Este programa de Kant” [...] parece-me ainda hoje extraordinaria-
mente atual (ADORNO, 2003, p. 169).
Ressalte-se duas questdes de ordem filoséfica e politica no trecho acima: 1)
a compreensao da “emancipacdo” como requisito basico da democracia; 2) a énfase

adorniana sobre a “atualidade” da pergunta kantiana acerca do Esclarecimento.

Adorno assim explicita a implicacdo entre emancipagao e democracia: “A de-
mocracia repousa na formagao da vontade de cada um em particular, tal como se sin-
tetiza na instituicdo de elei¢des representativas” [...] “é preciso pressupor a aptidao e

a coragem de cada um em se servir de seu proéprio entendimento”. (IDEM, IBIDEM).

Kant (1985) embora nao se refira a palavra “democracia” no referido ensaio,
coloca como exigéncia bésica do esclarecimento “a liberdade de fazer um uso publico
da razdo em todas as questdes” (lembrando que este uso da razado é o que o sabio faz
diante de um publico letrado) e afirma que a rentncia ou o adiamento do esclareci-
mento, seja por parte do individuo para consigo mesmo ou sua descendéncia, seja por
decisdo do povo com relacao a si mesmo, e sobretudo pelo monarca, “significa ferir e
calcar aos pés os sagrados direitos da humanidade” (KANT. 1985, p. 104-110).

A Aufklirung inscreve-se assim como uma dos “sagrados direitos da humani-
dade”, tendo dimensao cosmopolita, descrita por Kant, na Ideia de uma historia universal
do ponto de vista cosmopolita como surgindo apds varias revolugdes e transformacgdes
e podendo enfim realizar “aquilo que a natureza tem como propdsito supremo, um
estado cosmopolita universal, como o seio no qual podem se desenvolver todas as

disposicdes originais da espécie humana”. (KANT.1986, p. 21-22).

A atualidade da pergunta - O que é o Esclarecimento? - sera também sublinhada
por Foucault (2000, p. 335)) no ensaio “O que sdo as Luzes ?”, onde afirma que Kant
coloca uma questdo que a filosofia moderna nao conseguiu responder e sera retomada

por Hegel, Nietzsche, Horkheimer, Habermas e Max Weber.

Detendo-se sobre a “atualidade” do optisculo kantiano, diz Foucault:

[...] qual é entdo esse acontecimento que se chama Aufklirung e que determinou,
pelo menos em parte, o que somos, pensamos e fazemos hoje? [...]” Kant define a
Aufkldrung de uma maneira quase inteiramente negativa, como uma Ausgang, uma
‘saida’, uma ‘solucdo” “[...] No texto sobre a Aufklirung, a questao se refere a pura
atualidade. Ele nao busca compreender o presente a partir de uma totalidade ou de
uma realizacdo futura. Ele busca uma diferenca: qual a diferenca que ele introduz
hoje em relagdo ao ontem? [...] Kant colocou a questao filoséfica do presente (FOU-
CAULT, 2000, p. 335).
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Para Foucault, o texto kantiano nos convoca a encarar a Aufkldrung como
uma atitude, um “ethos”, que concerne a nossa relacdo com o presente, como “critica
permanente de nosso ser histérico”. (IDEM, 344-345), ou seja, como nos constituimos
enquanto sujeitos, através de nossas escolhas voluntarias do modo de pensar, agir e
sentir.

A RESSIGNIFICACAO DO SENTIDO DO “ESCLARECIMENTO”
NAS REFLEXOES DE ADORNO SOBRE A EDUCACAO

Adorno toma também a interrogacdo kantiana sobre a Aufklirung como ta-
refa atual (1969, data da entrevista) e escolhe a “educagao”, no sentido lato, como o
caminho privilegiado para atingir a emancipagao, o que demonstra nao ter sido ainda
realizado o Esclarecimento. Constata espantado, que mesmo na literatura pedagogica
nao se encontra uma defesa decisiva da educacdo emancipatoria, mas sim a apologia
explicita da autoridade. (ADORNO, 2003).

Adorno distingue autoridade de. sua apologia feita pelo autoritarismo. Na
pesquisa Personalidade Autoritiria (1950), que coordenou junto a Universidade de
Berkeley, a “personalidade autoritdria” expressa-se através de algumas condutas e
concepgodes, apontadas por Adorno em “Educagao ap6s Auschwitz”: carater manipu-
lador, frieza e auséncia de emogdes, firia organizativa, realismo exagerado. Adorno
descreve como a “personalidade autoritaria” é constituida socialmente através dos
ideais educacionais da “severidade” e “virilidade”, enquanto elogios da forca, capa-
cidade maxima de suportar a dor e ndo expressar medo, o que seria uma “fachada”
para o sadomasoquismo. Comenta Adorno (2003, p. 129) “O elogiado objetivo de “ser
duro” de tal educacdo, significa indiferenca contra a dor em geral”. Esse ideal autori-
tario de educagao, modela pessoas destituidas de empatia e que se “enquadram” sem
discussao em coletivos, portanto, tuteladas e destituidas de autonomia e pensamento
critico.

No ensaio “Educacdo e Emancipacao” Adorno (2003, p. 177), a luz das formu-
lagdes de Freud acerca dos processos de desenvolvimento infantil, admite o “momen-
to da autoridade” como pressuposto do “processo de emancipa¢ao”: num primeiro
momento ocorre a identificacdo com a figura do pai e a interiorizagdo da autoridade

. . ~ " b “ “" . 4
paterna pela crianga, e a posterior confrontacdo entre o “pai ideal “ e o “pai real”, que
ird resultar num processo de “superacao” da figura paterna, de modo ao individuo

constituir-se como pessoa emancipada.

Hannah Arendt (1988, p. 129) também ira refletir, entre 1950-60, sobre a crise
da autoridade e da tradigdo na modernidade e seu impacto na educagdo. Nos ensaios

“Que é autoridade?” e “A Crise na Educacao”, da obra “Entre o passado e o futuro”,
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distingue a autoridade de poder e forca. Em “Que é autoridade?”, afirma que embora
a autoridade exija obediéncia, exclui o uso de meios extremos de coercao, como a forca
e é incompativel com a persuasao, que fundada na argumentacado, pressupde a igual-
dade entre as partes. O que define a autoridade é o reconhecimento da hierarquia e

legitimidade da pessoa ou cargo que exerce a autoridade.

No ensaio “Crise na educacao”, Arendt defende a autoridade do educador
em nome de sua responsabilidade ético-politica de introduzir criangas e jovens num
“mundo” que lhes é desconhecido. “Mundo” designa para Arendt ndo a natureza ou
universo organico-fisico, mas um complexo de objetos, instituigdes, leis e obras postos
pelo trabalho, a arte e o pensamento, configurando um conjunto de tradi¢des histéri-
cas, materiais e simbolicas. Sobre a dimensao ética e politica da autoridade do educa-
dor, afirma Arendt: [...] “o educador estd aqui em relagdo ao jovem como represen-
tante de um mundo pelo qual deve assumir a responsabilidade, embora ndo o tenha
feito e secreta ou abertamente possa querer que ele fosse diferente” [...] Na educacdo,
essa responsabilidade pelo mundo assume a forma de autoridade” (ARENDT, 1988,
p. 239).

Ao introduzir criangas e jovens no “mundo”, vemos na transmissao da tra-
digdo uma das importantes tarefas do educador. Arendt, desde “As Origens do tota-
litarismo” constata como uma das marcas da modernidade a “ruptura da tradi¢dao”,
implicando um corte na “transmissibilidade” de certos “tesouros culturais”. O rompi-
mento desse fio que une passado- presente, resulta na perda de preciosa “heranga” do
passado, obscurecendo nossa compreensao do presente. Mas, tradigao e passado nao
tém o mesmo significado para Arendt, que concebe a tradicao a maneira de Benjamin
e Heidegger, como forca ativa e seletiva, capaz de salvar do esquecimento experiéncias e

conceitos fundamentais.

Arendt, em “Que é autoridade?”, admite a face negativa da tradicao, aprisio-
nando vérias geragdes numa visdo predeterminada do passado, mas ressalta que a
tradigdo pode abrir o passado para nds, “com inesperada novidade”, transformando
o presente. Com a perda da tradicdo, perdemos o sentimento de partilharmos legado
comum, com tristes consequéncias.

Estamos ameacados de esquecimento e tal olvido [...] significaria que [...] nés te-
riamos privado de uma dimensao [..] de profundidade na existéncia humana. Pois
memoria e profundidade sdo o mesmo, ou melhor, a profundidade ndo pode ser
alcancada pelo homem a nao ser através da recordagao”. (ARENDT, 1988, p. 131).

Essa “perda de profundidade”, com o apagamento dos “rastros” da memoria,

indica um empobrecimento ndo apenas subjetivo e existencial, mas também ético e

politico. A reflexao sobre a memoria de certos eventos histdricos e a necessidade de
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“elaborar o passado” sdo questdes cruciais no pensamento educacional de Adorno.
Logo no inicio de “Educacao apés Auschhwitz”, de acordo com esse autor:

A exigéncia de que Auschwitz nao se repita é a primeira de todas para a educagao.
[...] Qualquer debate sobre as metas educacionais carece de significado e importan-
cia frente a essa meta: que Auschwitz nao se repita. Ela foi a barbarie contra a qual

se dirige toda a educagdo.” [...] a barbarie continuara existindo enquanto persistirem
no que tém de fundamental as condi¢des que geram essa regressao. (ARENDT, 2003,
p. 119).

Adorno sublinha ainda que Freud - cujo pensamento tem forte ressonancia
em sua obra - tinha a clara compreensao de que a civilizacdo “origina e fortalece o
que é anticivilizatério”, e indica as obras freudianas O Mal-Estar na civilizagcdo (1930) e
Psicologia de massas e analise do eu (1921) como capazes de esclarecer a barbarie de Aus-
chwitz. Nessas duas obras, e ainda em O Futuro de uma ilusdo (1927) e Moisés e o mono-
teismo (1939), duas questdes atraem o interesse de Freud: a violéncia e agressividade
em suas diferentes modalidades; e as conquistas grandiosas e as tragicas mazelas da
civilizacao. A dialética civilizacao-violéncia sera o cerne das reflexdes de Freud nestas

obras.

Herdeiro do racionalismo iluminista, Freud sabia, entretanto, dos limites e
sombras da razao “civilizadora”. Em O Mal-estar na civilizacdo ele diz: “tivemos o cui-
dado de ndo concordar com o preconceito de que civilizagao é sinonimo de aperfei-
¢oamento, de que constitui a estrada para a perfeigao, pré-ordenada para os homens”.
(FREUD, 1978, p. 156).

O conceito de “pulsdo de morte” introduzido em Além do Principio do Prazer
(1920) e aprofundado em obras subsequentes, designa para Freud o impulso de agres-
sividade e destruicdao voltado para o mundo exterior, a hostilidade primordial entre
os homens. O “mal-estar na cultura” resulta para Freud da reniincia pulsional, no pe-
sado sacrificio dos desejos impostos pelas interdigdes da cultura e a carga de deveres,
gerando desprazer e incremento da agressividade. Auschwitz é a tragica realizagao

desse poder de Thanatos, deus da morte e irmdo de Eros, o dispensador da vida.

O homem tornou-se, com as conquistas da técnica e da ciéncia, um “Deus de
protese”, mas nao se sente feliz neste papel, pondera Freud. O fardo imposto pela re-
pressao das pulsdes, que funda a civilizacdo, merece o seguinte comentario de Freud:
“Essa frustracao cultural domina o grande campo dos relacionamentos entre os seres
humanos [...] é a causa da hostilidade contra a qual todas as civilizagdes tém que lu-
tar”. (FREUD, 1978, p. 153).

Sobre “pulsao de morte” no cerne da psiqué e sua manifestacdo na esfera

sociocultural, Adorno afirma ainda, em “Educacdo ap6s Auschwitz”, que a “pressao

civilizatéria” observada por Freud, aumentou em “escala insuportavel”, gerando ini-
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maginavel “explosdo” de violéncia e um sentimento de “enclausuramento” e “claus-
trofobia” entre as pessoas, “como numa rede densamente interconectada” [...] “Isto
aumenta a raiva contra a civilizagdo [..] alvo de uma rebelido violenta e irracional”.
(ADORNO, 2003, p. 122).

Para que Auschwitz nao se repita, Adorno sugere duas medidas: “primeiro
a educacdo infantil, sobretudo na primeira infancia; e, além disto, ao esclarecimento
geral, que produz um clima intelectual, social e cultural [...] em que os motivos que

conduziram ao horror tornem-se de algum modo conscientes”. (IDEM, p. 123).

Ousamos indagar: as forcas que produziram Auschwitz podem ser suficiente-
mente domesticadas e caladas apenas com iniciativas na esfera intelectual e educacio-
nal? Nao haveria ai um excessivo otimismo “sobre os poderes do “esclarecimento” e
da educagao?” Adorno de certa forma responde a tal indagacao, ao final da palestra
sobre Auschwitz, ao afirmar que o esclarecimento racional permitiria “possibilidades
de conscientizagdo dos mecanismos subjetivos em geral, sem os quais Auschwitz di-
ficilmente aconteceria [...] ajudando a criar um clima desfavoravel aos “extremismos”
e abrindo para “possibilidades concretas de resisténcia”, a partir de uma “educagao

politica” que desvelasse o “jogo de forcas” das formas politicas. (IDEM, 136).

O recrudescimento da violéncia em diversos matizes e instancias, o crescimen-
to mundial de partidos e governos de extrema direita, o aumento da desigualdade so-
cial, que cresce exponencialmente com o avanco da pandemia do Covid-19, acrescidos
tais fatos com expansdo da comunicacdo por meios digitais em todas as esferas (tra-
balho, educacdo, satude, lazer, etc.), afora os multiplos aspectos positivos, coloca ques-
toes e problemas precisamente a educagao, o papel do educador e as possibilidades e
obstaculos ao processo de “esclarecimento” e “emancipacdo” frente as novas midias e

sobretudo no tocante a como lidar com as fake news.

Adorno e Horkheimer (1985, p. 100-118) cunham o termo “indtstria cultural”,
analisada na Dialética do Esclarecimento (1948). A industria cultural consiste nas modali-
dades de estruturacao, criacao e difusao dos bens culturais na modernidade capitalis-
ta, segundo a l6gica do mercado, tendo como principais caracteristicas : a reducdo dos
bens simboélicos e obras culturais a um “negécio” submetido as regras da producao
industrial; a padronizacdo e producdo em série, tipicos dos meios de reprodutibilida-
de técnica, que apagam a diferenca entre a 16gica da obra e a do sistema social;, “adap-
tacdes” de grandes obras da musica e da literatura, que “deturpam” e empobrecem a
obra original; a atrofia da imaginacdo pelos efeitos de técnicas de reprodutibilidade

mecanica, particularmente no cinema, criando a ilusdo de que o mundo exterior é um

prolongamento sem rupturas, da narrativa filmica ; a fusdo entre cultura e entreteni-
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mento, resultando na “depravacdo” da cultura e na “espiritualizagdo” da diversao,

tornada um veiculo de catarse, de purgacao das paixoes.

A despeito da imensa contribuigao das reflexdes de Adorno/Horkheimer so-
bre os mecanismos da indastria cultural enquanto estratégico canal de reproducao
ideolégica do capital, constatamos um certo rango “elitista”, particularmente na rigida
dicotomia entre musica erudita e musica popular - e expressa na demolidora critica do
jazz, rubricado como “falsa modernidade’ - e “arte superior “ e “arte inferior”. No to-
cante a demoligao do jazz, vale indicar a andlise de Béthune (2003) em Adorno et le jazz.
Analyse d'um déni esthétique. Béthune assinala que Adorno, em sua “Teoria Estética”
defende o primado dos textos (partituras, na musica) sobre sua interpretacdo, de modo
a garantir a autonomia da obra, enquanto o jazz é basicamente intepretacdo, impro-
viso. E mostra que Adorno em sua analise incide sobre as musicas das orquestras de

danga dos anos de 1930, que sequer sao chamadas de jazz pelos historiadores de jazz.

Arendt (1988, p. 260) no ensaio “A Crise na Cultura”, embora adote o ter-
mo “cultura de massas”, apresenta conexdes com Adorno no tocante a degradacao de
obras culturais, quando livros sao resumidos, condensados ou sofrem “adaptacdes”
para o cinema resultando em empobrecimento da obra, ndo em difusao da cultura

para as massas, mas em destrui¢ao da cultura, tornada entretenimento.

A padronizagdo / unidimensionalidade dos bens culturais produzidos sob a
légica da indastria cultural, propiciam alienagdo e conformismo, tendo este dltimo
como requisito a no¢do supervalorizada de “adaptacao”, e que é analisada por Adorno
no debate na Radio Hessen (1966), em sua ambiguidade com relacdo a um projeto de

educagdo para a emancipagao.

Por um lado, o processo de adaptacdo, em seu aspecto conformista e
heterénomo, é “tdo desmesuradamente forcado por todo o contexto em que os homens
vivem” (que) “eles precisam impor a adaptacdo a si mesmos de um modo dolorido,

exagerando o realismo em relagdo a si mesmo” (ADORNO, 2003, p .145).

Umas das importantes tarefas de uma educacdo para a emancipagao seria
precisamente a critica de “pseudo-realismo”, que impde a “adaptacdo” como preceito
basico. Por outro lado, embora para Adorno a emancipagdo compreenda racionali-
dade, conscientizacdo e autonomia (“pensar por si mesmo”), a realidade envolve um
momento de adaptacdo. Dai ele admitir: “A educagao seria impotente e ideoldgica
se ignorasse o objetivo da adaptacdo e ndo preparasse os homens para se orientarem

no mundo. Porém, ela seria igualmente questionavel se ficasse nisto, ndo produzindo

nada além de well adjusted people, pessoas bem ajustadas” (IDEM, p. 143).
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O PROJETO ADORNIANO DE EDUCACAO: ATUALIDADE E
IMPASSES NA ERA DA CIBERCULTURA E DAS FAKES NEWS

Para Adorno (2003), a adaptagdo tomada como requisito basico da socializa-
¢do, expressa a apologia do status quo, reforcando o conformismo e a alienagdo. Mas
Adorno também procurou “adaptar-se”, de forma critica e criativa, a cultura america-
na e ao uso dos veiculos da indastria cultural. No debate na radio de Hessen (1963),
sobre “Televisdo e formagao”, ird admitir o potencial de esclarecimento da televisao
e seu uso educativo. Embora sublinhe a funcdo “deformativa” da televisdo sobre a
consciéncia das pessoas, seu “perigo de sedugdo” e subordinacdo ideoldgica, operan-
do a modelagem da consciéncia e do inconsciente, Adorno defende as possibilidades
de “formacao” (Bildung) através da TV.

Por um lado é possivel referir-se a televisao enquanto ela se coloca diretamente a
servico da formacao cultural, ou seja, enquanto por seu intermédio se objetivam fins
pedagodgicos na televisdo educativa, nas escolas de formagdo televisiva e em ativida-
des formativas semelhantes [...] Eu seria a dltima pessoa a duvidar do potencial da
televisao justamente no referente a educagdo, no sentido da divulgagao de informa-
¢Oes de esclarecimento. (ADORNO, 2003, p. 73-77).

A televisao de que fala Adorno - nos anos de 1963 - ¢é bastante distinta da TV
atual, do ponto de vista de recursos tecnolégicos, estrutura de programacgao, etc. La-
cia Santaella, referindo-se a pluralidade de dimensdes de cada midia, na obra Cultura
das midias, faz o seguinte comentario sobre a TV, definindo-a como a mais hibrida das
midias.

A TV se caracteriza como uma midia das midias, isto é, tem um carater antropofa-
gico. Ela absorve e devora todas as outras midias e formas de cultura, desde as mais
artesanais, folcldricas e prosaicas, até as formas mais eruditas: do cinema, jornal,
documentario e até o circo, teatro, etc. [...] Nessa medida, por mais que a mensagem
transmitida pela TV seja banal, superficial e esquematica, sua complexidade semi6-
tica é sempre grande”. (SANTAELLA, 1996, p. 42, 47).

A complexidade semiética da TV, resultante das ricas interacdes entre lin-
guagens (som, voz, imagens em movimento) criam diferentes efeitos na percepcao do
receptor, produzindo, segundo Santaella, uma diversidade de efeitos psicofisicos e

cognitivos (IDEM, p. 47).

Essa complexidade semidtica da TV é potencializada pelos dispositivos digi-
tais como computadores, tablets, celulares, smartphones. Pesquisas mais recentes na
area de neurociéncia voltada para a questdo da aprendizagem, em conjuncdo com as
analises de dispositivos digitais e redes sociais, possibilitam a elaboracao de ousados

projetos educacionais na era da cibercultura.

A questdo que se coloca: como ressignificar o processo de emancipagdo fun-

dado no esclarecimento com o uso das midias digitais? Como exercer uma educagao
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emancipadora neste complexo e fragmentado espago de tecnologias digitais? Tal ques-
tao se torna mais urgente diante da disseminacao mundial do fendmeno das fake news
e seus danosos efeitos nas politicas ptblicas de satde (com as campanhas em redes so-
ciais contra as vacinas, uso de mascara durante a presente pandemia da Covid-19 etc.),

nas campanhas eleitorais, no jogo politico cotidiano, e nos relacionamentos sociais.

Impde-se uma “educacdo para as midias “, que transmita ndo somente habi-
litacdo na area de tecnologias digitais, de modo a saber detectar as fake news em redes
sociais e aplicativos, mas tenha também uma dimensao critica e ética, que implica em
fazer um uso responsavel dessas novas tecnologias, visando que informacdes promo-

vam o “esclarecimento”.

Sabemos das imensas dificuldades para estabelecer normas para as redes so-
ciais e aplicativos, de modo a ndo exercer um tipo de “censura”. Mas o momento é
crucial, inclusive no Brasil., para se desmistificar a defesa da “liberdade de expressao”,
quando esse argumento é usado justamente para encobrir posicdes e praticas politicas

autoritarias e incentivadoras de violéncia, preconceito e barbérie.

Adorno, no ja citado debate radiofénico “Televisdo e formacao” destaca a ne-

cessidade de se elaborar algumas diretrizes para o uso educativo da televisao.

E concordando com o outro debatedor, Becker, afirma Adorno: [...] é necessa-
rio ensinar os espectadores a verem televisdo [....] percebe-se a existéncia da questao

de fundo: como ver tevé sem ser iludido, ou seja, sem se subordinar a televisdo como
ideologia” (ADORNO, 2003, p. 79).

Adorno preconiza, portanto, a tarefa de “desmistificacdo”, de uma educagao
emancipadora frente ao “perigo de seducao” da televisao e outros veiculos da indts-
tria cultural. Num outro debate radiofoénico (09/1966), “Educacao para qué?” Adorno
ja alertava para a necessidade da pesquisa educacional voltar-se para o estudo das
dificuldades atuais de aprendizagem das criancgas: “[...] seria preciso estudar o que as
criancas hoje em dia ndo conseguem mais aprender: o indescritivel empobrecimento
[...] dalinguagem e de toda expressao”. (ADORNO, 2003, p. 146).

Essa perda da capacidade de expressao e o empobrecimento da linguagem
tem sido potencializados nos tltimos anos, com uso “mecanico” e nao critico das tec-
nologias digitais, aplicativos e redes sociais e a profunda desvaloriza¢do dos contet-

dos no processo de aprendizagem do aluno e na formagao dos professores.

Adorno alerta para os danos do processo de desqualificacdo dos contetidos

formativos na profissdao do magistério, e que repercute no processo de ensino. Em seu

ensaio “A Filosofia e os professores” traca o quadro melancélico do “formalismo”” pe-
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dagoégico das faculdades alemas, em detrimento da verdadeira formacao propiciadora

da reflexao.

Sobre tal questdo comenta Sinésio Ferraz:

Adorno apresenta um diagndstico negativo sobre o perfil dos candidatos a concur-
sos docentes em faculdades alemas. Nesses exames o fildsofo constatou o apego
exagerado dos candidatos aos critérios formais do exame. [....] a filosofia era entao
reduzida a apenas uma disciplina especifica, desconectada de suas dimensdes for-
mativas”. (BUENO, 2013, p. 305).

Tal realidade constatada nos anos de 1960 na Alemanha se repete, em dife-
rentes dimensdes, na formacao de professores nas faculdades de pedagogia e filosofia
no Brasil de 2020. E no nivel das escolas de ensino fundamental e médio, assiste-se a
reproducao desse modelo de “desqualificagdo dos contetidos”, que tem propiciado o

incremento do analfabetismo funcional.

De acordo com o Indicador de Analfabetismo Funcional (INAF) que acompa-
nha os niveis de analfabetismo no Brasil desde 2001, pela primeira vez em 2018, trouxe
informacoes relacionadas ao contexto digital, constatando que a falta de repertério
dos analfabetos funcionais, faz com que o acesso a essas plataformas digitais seja mais
limitado. Conforme Fajardo (2018) “Essas pessoas ndo vao tirar proveito das redes
sociais para conseguir informacdes, garantir direitos, porque ndo conseguem discernir
contetidos”, afirma a pesquisadora Ana Lima, responsavel pela elaboracdo do indica-
dor.

Dessa forma, o mero acesso a uma multiplicidade de “informagdes”, ndo
garante a orientacdo correta no mundo, nem esclarece sobre as melhores decisdes a
tomar. O excesso de informacao se traduz assim em “desinformacao”, visto faltar a
capacidade de discernir contetidos, interpretar textos e seu sentido ético e politico,

adquiridos num correto processo de escolarizacdo.

Vale acrescentar que de acordo o levantamento Digital News Report 2017, do
Instituto Reuters, realizado com mais de 70 mil pessoas em 36 paises, no caso do Bra-
sil 46% das pessoas consomem informagdes (que sdo consideradas “noticias”) através
do Whatsapp, os servicos de mensagens sao ainda menos sujeitos a qualquer tipo de
controle de contetido, diferentemente de plataformas como Facebook e Twitter. (Apren-

dizagem em Foco - N° 42 - set. 2018. Disponivel: https:/ /www.institutounibanco.org.

br/wp-content/uploads/2018/09/ Aprendizagem em_ foco-n.42.pdf).

Vemos assim os grandes desafios que se apresentam a implementacdo das

propostas do projeto adorniano de uma educagao para a emancipagao na era da ciber-

cultura, da pés-verdade e das fake News.
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O HORIZONTE DA EDUCACAO EM JURGEN HABERMAS: A
RAZAO COMUNICATIVA

Jiirgen Habermas, também integrante da Escola de Frankfurt (que estabeleceu
a teoria critica fundada no “materialismo interdisciplinar”, e tomando como tarefa a li-
bertacdo do potencial da razdo - prépria da cultura burguesa - com o desenvolvimen-
to das forgas produtivas) ird diagnosticar o esgotamento do programa emancipatoério
de Horkheimer e Adorno.

Jorge Lubenow, no ensaio onde analisa a critica de Habermas ao programa
emancipatoério de Horkheimer e Adorno, faz o seguinte comentario:

Diante desse diagnéstico, Habermas estad convencido de que [...] faz-se necessério
configurar um novo paradigma [...] entdo é imprescindivel abandonar definitiva-
mente o paradigma da consciéncia ao qual Horkheimer e Adorno aderiram equi-
vocadamente [...] Habermas sugere o paradigma da razdo comunicativa, baseado
numa concepgdo dialégica da razdo - a ideia do agir comunicativo orientado pelo
entendimento e consenso constitui o conceito normativo no qual se fundamenta o
fundamento Habermasiano. (LUBENOW, 2014, p. 50-51).
Passaremos agora a examinar a proposta de educacao em Habermas a partir
de sua teoria do agir comunicativo, titulo de uma de suas principais obras. A razdo comu-
nicativa fundamenta-se na intersubjetividade, confrontando-se a filosofia da consciéncia,

centrada no sujeito que serviu de paradigma a Adorno e Horkheimer.

Jiirgen Habermas, um dos filésofos mais proeminentes da atualidade, herdei-
ro da tradicao da Escola de Frankfurt, tem se destacado pelo nivel de suas reflexdes na
busca de um diagnoéstico das dificuldades enfrentadas pelas sociedades atuais, assim
como possiveis solucdes para tais problemas. Ressalta-se que Habermas nao apresenta
uma abordagem central da questao da educacdo, a qual se encontra presente nas in-
flexdes suscitadas pelo mesmo nas teorias a respeito da racionalidade comunicativa e
da modernidade, que constituem o ntcleo central de sua concepcao tedrica a partir da

qual se torna possivel proceder uma analise concernente a educagao no referido autor.

A teoria do agir comunicativo é considerada a obra central de Habermas e traz
como ideia principal o fato de que a racionalidade econdmica e burocratica do sistema,
penetra de forma crescente nas esferas do mundo da vida, estabelecendo um processo
de colonizacdo que traz como consequéncia a perda de liberdade e de sentido. A partir
dos mecanismos do agir comunicativo, torna-se possivel fazer uma contraposicao a
esse processo, abrindo oportunidades de entendimento em um sentido abrangente e
nao restritivo. Tal direcionamento da teoria encontra-se num fundamento da teoria da
acao, que propde uma diferenciacdo entre agir teleol6gico, normativo e dramattrgico

e, de forma abrangente, acolhe o agir comunicativo, o qual passa a se orientar ao en-

tendimento.
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A concepgdo da razdo comunicativa, que se encontra baseada na intersubjeti-
vidade, procura fazer uma contraposicdo a filosofia da consciéncia, centrada no sujei-
to, sendo solitaria, autorreferente e tendo a sua intencionalidade voltada para o domi-
nio tedérico ou pratico do objeto, a partir dos fins estabelecidos pelo préprio sujeito. Em
sentido contraditoério, a racionalidade comunicativa “encontra sua medida na capaci-
dade de os participantes responsaveis da interagdo orientarem-se pelas pretensdes de
validade que estao assentadas no reconhecimento intersubjetivo” (HABERMAS, 2000,
p. 437).

Na compreensao do fendmeno da Modernidade, Habermas (1987b) se apoia
na analise procedida por Max Weber, onde a concepgao de uma teoria da modernida-
de se torna efetiva a partir de uma perspectiva do confronto entre uma forma de razao
que predomina no mundo da vida e aquele tipo de razao que se encontra vinculada a

razao sistémica.

O surgimento do mundo sistémico é decorrente do processo de racionalizacao
do mundo da vida e a medida que ele se complexifica, existe a tendéncia do mesmo
romper os seus vinculos com o mundo da vida, substituindo a comunicagdo pela lin-
guagem por mecanismos de controle técnicos, patrocinados pelo dinheiro e pelo po-

der, em detrimento dos demais componentes do mundo da vida.

De acordo com o entendimento de Habermas (1987b), o mundo sistémico
apresenta mecanismos de regéncia e controle, os quais possibilitam a sua autorrepro-
dugdo. O meio dinheiro que rege o sistema economia e o meio poder, responsavel pela
regulacdo do sistema politico, sendo através desses meios que o sistema desenvolvera
seu modus operandi visando o controle social e a manipulacdo do mundo da vida. Por
sua vez, tais meios passarao a se utilizar dos principios sistémicos da burocracia, em
detrimento da comunicacdo interpessoal, que se encontra orientada ao entendimento.
Como consequéncia desse processo, passard a haver uma interferéncia cada vez maior
do sistema no mundo da vida, via uma racionaliza¢do mais acentuada, que se desdo-

bra na formacao de valores culturais e da consciéncia moral.

Nesse contexto, os sistemas poder e dinheiro passam a exercer forte influéncia na
formacao e internalizagao de valores e da consciéncia moral dos individuos, sendo que
a escola, na visao habermasiana, se situa como uma das institui¢des que passa a incor-
porar a racionalidade sistémica que a impede de desenvolver uma educagdo voltada
para a emancipagao, mas ao contrario, proporcionando uma formagao atrelada a sub-
serviéncia, onde se reforca os mecanismos de controle e de reproducdo da violéncia.
A excessiva burocratizacdo atualmente existente nas instituicdes escolares é um bom
exemplo desse processo de dominagao sistémica, resultante da ideologia tecnocratica,

onde cada vez mais se nota o avango da racionalidade instrumental estratégica.
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O PROCESSO DE MERCANTILIZACAO DA EDUCACAO

No atual contexto, em que as sociedades plurais e complexas passam por um
processo de polarizacdo econdmica e politica, a mercantilizacao da educagao se torna
cada vez mais efetiva, com politicas educacionais que, como no caso do Brasil, procu-
ram atender aos interesses do grande capital a partir de um discurso politico ultrali-
beral, onde as grandes corporagdes educacionais multinacionais passam a estabelecer
as regras do jogo na consequente transformacao da educacao em mercadoria, onde o
professor na perda de sua autonomia, passa a ser um mero instrumento de repasse
de informagdes técnicas e habilidades voltadas para o mercado de trabalho. Em tais
condicdes,

(...) a escola perde a possibilidade de tornar-se um espago publico, em que os indivi-
duos desenvolvem a racionalidade do saber de forma participativa e aprofundam a
solidariedade humana e a autonomia individual na convivéncia humana, torna-se,
predominantemente, um lugar de aquisicdo de habilidades e de informagdes téc-
nicas necessdrias para a insergao do individuo no sistema do poder e do dinheiro
(MUHL, 2011, p. 1040).

A paulatina desvinculacdo da educacdo do mundo da vida, por forca da racio-
nalidade sistémica, faz com que a mesma passe a desenvolver um papel ideolégico,
na medida em que deixa de exercer um papel critico e questionador em relagao a rea-
lidade. Em outras palavras, o desenvolvimento de um senso critico, enquanto tarefa
fundamental da escola no processo de formacao do individuo cede espaco para uma
razao estratégica centrada na determinagao e controle do comportamento.

A eficacia peculiar desta ideologia reside em dissociar a autocompreensao da so-
ciedade do sistema de referéncia da acdo comunicativa e dos conceitos de interacdo
simbolicamente mediada, e em substitui-lo por um modelo cientifico. Em igual me-
dida, a autocompreensao culturalmente determinada de um mundo social de vida
é substituida pela autocoisificagdo dos homens, sob as categorias da acdo racional

dirigida a fins do comportamento adaptativo. (HABERMAS, 1994, p. 74).
No ponto de vista acima, chama atengao as reformas que se procuram esta-
belecer para o sistema educacional no Brasil e a consequente retirada de contetidos e
disciplinas cuja preocupagao encontra-se associada a esse viés ideol6gico. Nesse senti-
do, a “escola sem partido” e o ataque a filosofia e as préprias ciéncias humanas sob o
pretexto de sua “inutilidade” em detrimento a um ensino mais técnico, sdo evidéncias
de um processo que procura implementar uma forma de educagao sob a 6tica da razao
estratégica e instrumental, fato que compromete a validade da educacdo enquanto
recurso de qualificacdo subjetiva e de formacdo de uma visao social e politica. A conse-
quéncia disso é uma educacao voltada para a l6gica do mercado onde, de acordo com

Habermas (1987b, p. 461) “o consumismo e o individualismo possessivo relacionados

com o rendimento e a competitividade assumem uma forca configuradora”.
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Habermas (1990) descreve outro problema ndo menos significativo, que se re-

fere a orientacdo técnica e coercitiva a qual transforma a socializacao escolar em uma
infinidade de atos administrativos e burocréticos que se tornam indcuos e ineficazes,
dando origem, em tltima analise, ao fendmeno da perda do sentido e da motivagao em
funcao de que “nao é possivel produzir uma legitimacdo cultural pela via administra-
tiva” (HABERMAS, 1990, p. 102). Tal pratica ndo leva em consideragao os individuos

a partir de suas singularidades, de suas vivéncias e necessidades, assim como de seu

mundo da vida.
CONCLUSAO

Adorno propde como principios basilares do seu projeto de educacao, a eman-
cipagdo e a desbarbarizagio, que implicam, respectivamente, no exercicio da autonomia,
pressuposto da liberdade, e que implica preceito kantiano do “pensar por si mesmo”
e critica da naturalizacao e incentivo a violéncia. Adorno também ira refletir sobre a
possibilidade do uso emancipatério das midias hegemoénicas da indistria cultural de

sua época, no caso a televisao.

Cabe indagar sobre as possibilidades e limites para a construcao de um projeto
emancipatorio de educagdo, nos moldes adornianos, em nossa era da cibercultura, das

fake news e da pos-verdade.

Habermas, a partir de uma perspectiva centrada na educagao, propde a teoria
do agir comunicativo que se apresenta como importante contribuicdo para mediar a
racionalidade sistémica e a racionalidade comunicativa, fazendo com que os educado-
res exercam de forma permanente a critica ao processo, cada vez mais acentuado, de

colonizagdo do mundo da vida pelo mundo sistémico da racionalidade instrumental.
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APRESENTACAO

E ;inalizaremos aqui, um viés entre tantos outros, de um saber maltiplo e va-
ridvel enquanto pratica e exercicio filoséfico na academia entre a filosofia
historiogréfica e a tematica, desenvolvido pelo pesquisador, e suas interseccdes dialo-

gicas com outros saberes, em especial a educacao.

Tentaremos expor de forma bem sucinta, sobre a possibilidade de apreender-
mos uma forma diferenciada que ndo recaia em certo radicalismo, daquilo que comu-
mente em filosofia chamamos de Filosofia Historiogréfica e Filosofia Tematica. Deve-
riamos evitar assumir posigdes que aumentem a dicotomia ou didspora entre esses
dois modos de se fazer ou exercitar a Filosofia, como desafio investigativo e pratica

salutar e temperante.

Creio na possibilidade de convergirmos entre essas duas posicoes aparente-
mente antagOnicas, mas passiveis de integracao, ao divisarmos nos seus extremos, di-
gamos assim, as suas manifestacdes, isto é, nao nos voltarmos exclusivamente para
um discurso interno do pensamento filoséfico que caracterizaria o seu hermetismo,
bem como ndo somente discorrermos sobre um contettdo que chamaria externo no seu
modo exclusivamente interdisciplinar. Ambos meritérios e complementares de algum

modo, mas ndo exclusivos na forma de se fazer ou exercitar a Filosofia.

Buscaremos neste ensaio sobre Filosofia Tematica e Educacao, delinear um
direcionamento que nos proporcione um sentido epistemolégico, em especial, na vida
académica, a qual nos debrucamos e dedicamos parcela significante de nossa vida, me-
diante um discurso que transite entre essas duas dreas e, de certo modo, se mesclasse
na tentativa de chegar a questionamentos e argumentos que promovessem certa ino-
vagdo naquilo que concerne ao saber filoséfico, isto é, a possibilidade de percebermos
novas maneiras e formas de avaliagdes sobre as ciéncias e o conhecimento, que nos
permitissem intercalar pensadores avulsos e distantes no tempo, confrontando deter-
minados conceitos e buscando sinteses possiveis entre eles, numa reciproca relagao

interdisciplinar.
A PERTINENCIA ENTRE DUAS EPISTEMES

A Interdisciplinaridade é exigéncia cognoscente, mais que necessaria, segun-
do o modelo Hologramatico' de uma certa visada gestéltica, num permanente entrela-
camento de diversas areas do conhecimento. Nao ha um conhecimento sobreposto ao
outro, mas a interagdo na diversidade das epistemes numa rede informacional com-

plexa.

1 A definicdo geral de um holograma, se da a partir do Todo que é maior que suas partes.
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Projeto interdisciplinar por exemplo, requer a conjuncao de esforcos em varias
areas que lhe sdo pertinentes. Ao tratarmos de residuos sélidos em um determina-
do municipio, ndo basta apenas consultar um sociélogo e um assistente social para
organizar os catadores de lixo, é necessério a visdo de um geofisico para pesquisar
acerca da emissdo do gas metano proveniente do chorume, é importante a presenca
de um historiador para avaliar o trajeto histérico dessa realidade, de um fil6sofo para
desenhar a rede informacional que se estabelece nessa relacdo, de um bi6logo, de um
infectologista, de um gedgrafo, de um engenheiro, enfim de uma rede sistémica de
saberes que atuem interdisciplinarmente e transforme esse conhecimento numa acao
transdisciplinar. Desse modo, teremos um diagnostico mais preciso dessa complexida-
de e dos fatores intervenientes que lhe sao peculiares, para que assim possamos tragar

um prognoéstico fundamentado e consistente.

Podemos nos perguntar como emergiu essa busca interdisciplinar do fazer
ciéncia, do produzir conhecimento, as respostas possiveis podemos encontrar no texto

“A filosofia: sua natureza, seus problemas, seus métodos” (TRAJANO, 2003).

Em primeiro lugar, podemos dizer que o conhecimento académico no Brasil
possui uma tradigao cartesiana (Claude Lévi-Strauss, Fernand Braudel, Roger Bastide,
1934/USP), e como tal a metodologia cientifica desenvolveu-se numa suposta linea-
ridade em que o Todo, seria apenas a soma de suas partes, e as partes, daria o real
significado do objeto pesquisado. Dessa forma, a metodologia passou a direcionar o
enfoque do conhecimento em compartimentos, divisando os saberes em varios esta-
mentos. Nas Ciéncias Humanas ou nas Humanidades, o saber se compartimenta e a
partir dessa compartimentacdao temos subcompartimentacdes. Para exemplificar, cite-
mos a Psicologia, cujo objeto de investigacdo deixa de ser o Homem para ser o com-

portamento; na Psicanalise, o Inconsciente; na Centrada, a Pessoa? na Gestalt, o Todo.

Na Filosofia historiografica®, ndo vamos longe, os sistemas de pensamento se
antagonizam criticamente na tentativa de se sobrepor uns aos outros, na va tentativa
de se realizar enquanto verdade, decaindo por vezes num certo dogmatismo. O que

contraria sobremaneira o exercicio critico filoséfico.

Superar essa dicotomia foi o grande salto realizado pelas ciéncias empiricas,
notadamente as ciéncias naturais*. No modernismo, com Vico® (2009), temos a contra-
posicdo cartesiana da Ordem do Certum® (que é incerto por natureza), em que se dife-
rencia a légica Poietica, da l6gica Racional, aquela tendo como fundamento do conhe-

cimento, a fantasia, e esta, a ordem. Nesse contexto, precisamos esmiucar a episteme

2 A Psicologia Centrada ndo se propde a ser Ciéncia, mas tdo somente uma modalidade terapéutica.

3 Filosofia historiogréfica é aquela que desenvolve um determinado sistema de pensamento: platonismo, aristotelismo, patristica,
escolastica, nominalismo, cartesianismo, certumianismo, hegelianismo, existencialismo, analitica etc.

4 Capra & Luisi, A visdo sistémica da vida.

5 Nunes, Arqueologia da Linguagem em Vico.

6 Ibdem
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dessa dicotomia e, aqui, usarei minha tese para realgar essa diferenga que se contrapde

ao cartesianismo.

Com o advento da era moderna, a questdo do conhecimento na Europa do
século XVII passou por profundas transformagdes e adquiriu novos paradigmas: o ho-
mem regula-se pela unidade e segundo a ordem da razao, e os fendmenos da natureza

passam a ser mensurados pelas rigidas regras do mecanicismo.

Descartes introduziu um novo modo de fazer ciéncia com o seu método ana-
litico, estabelecendo mais rigor na aquisicdo do conhecimento cientifico. Partindo da
diivida metodica mediante a intuicdo direta do espirito, a verdade do conhecimento dar-
-se-ia através de uma evidéncia imediata, havendo necessidade de decompor todas as
questdes em seus elementos tltimos e mais simples, e de reconstrui-las a fim de serem
comprovéaveis em sua evidéncia origindria, simples e indubitavel através de uma pro-
posicdo apoditica que contivesse uma verdade crivel por si mesma. A davida metodi-
ca pOe em suspensao os juizos acerca da aparéncia do mundo sensivel, da esséncia, da

existéncia, como também das proprias verdades matematicas’.

O desenvolvimento do método de duvidar se faz pelas cadeias dedutivas até
atingir um nucleo irredutivel, o Cogito ergo sum (penso, logo existo), que se torna desse
modo uma evidéncia primaéria, a ideia clara e distinta por antonomadsia®, cujo interesse
maior foi fundamentar a ciéncia natural e estabelecer uma nova ordem de pensamento

que superasse o modelo escolastico.

Com Galileu Galilei a ciéncia passou a desempenhar um papel decisivo na
histéria do pensamento europeu, pois recolocou os problemas capitais da teoria cien-
tifica, da filosofia da ciéncia e da epistemologia. A investigagdo natural ndo consistiria
numa simples recompilacdo de dados sensiveis, mas numa certa ordenagao deles pela
razdo matematica, como afirma no Il Saggiatore:

A filosofia esta escrita neste grandiosissimo livro que continuamente esta aberto
diante de nossos olhos (digo o universo), mas nao se pode entendé-lo sem antes pro-
curar entender sua lingua e conhecer os seus caracteres nos quais esta escrito. Esse
livro esta escrito em lingua matematica e seus caracteres sdo tridngulos, circulos,
outras figuras geométricas, sem as quais é totalmente impossivel entender humana-
mente uma palavra, e sem as quais nos agitamos em vao em um obscuro labirinto’.

Toda consideracdo quantitativa em que o mensurével é a base de todos os
fendmenos, cujo processo se da pela decomposicdo dos elementos simples e mensura-

veis, seria relativo as no¢des como a causalidade e simplicidade do acontecer natural.

7 Cf. Descartes, Meditagoes, [Cf. Meditacao Terceira, De Deus; que Ele existe, §4, p.100, J. Guinsbug, B.P. Junior].

8 Observamos que Descartes langou mdo de um conceito puramente antonomadstico, que provém dos caracteres poéticos e o
objetiva mediante a suspenséo de juizo, tornando-o uma res cogitans. Ha uma recognicao, uma viragem fantastica de fecunda
criagdo, no entanto, restrita e insipiente pela analiticidade geométrica que pretendeu absolutizar o conhecimento sem levar em
consideracdo o principio antonomdstico que deriva da ordem do certum. como se pode verificar no De ant.[Libro Primo ossia
Metafisico, cap. III, p. 70-74, P. Cristofolini(i e nas Meditacoes [Meditacdo Segunda, Da natureza do espirito humano; e de como ele é
mais ficil de conhecer do que o corpo, § 4, p. 91-92, ].Guinsburg, B.P. Janior].

9 Galileu, Os Pensadores [Cf. Galileu, Vida e Obra, O Ensaiador, p. 119, Tradugdes de Helda Barraco, Nestor Deola e Aristides
Loébo, Ed. Abril S.A. Cultural, Sdo Paulo, 3* edicdo, 1983].
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O seu método é ao mesmo tempo indutivo e dedutivo; aquele reduz o fenémeno a uma

férmula matematica, e este deduz da lei geral os préprios fatos nela contidos™

Esse é o panorama que situa de modo claro, o percurso da ciéncia no século
XVII, tendo como arcabougo o renascimento de novas concepgdes que tém como base
os principios do platonismo que ressurgem em detrimento da escoldstica, prenuncian-

do o seu ocaso, abrangendo desde os finais do séc. XIV ao comego do séc. XVII.

As criticas feitas ao Cogito cartesiano foram, decerto, decisivas para colocar
em duavida a doutrina de Descartes, embora Vico tenha pago um preco elevadissimo,
como se pode observar em sua Autobiografia. Isolado e sem qualquer mérito, foi de cer-
to modo desqualificado ao pretender refutar a doutrina cartesiana em vérias frentes,
da educacdo a ciéncia. No entanto, manteve-se firme e determinado em sua missao,
desenvolvendo com maestria a composi¢do de sua obra maior, a Scienza Nuova. Se-
guindo com destreza e ordem a logicidade da estrutura e dos argumentos, combinou
a filosofia com a filologia, a fim de dar cientificidade a sua doutrina, como também es-
tabeleceu a logica e a metafisica poéticas e desvendou a concepgao mitica que cercava
a [liada e a Odisseia de Homero. O mito reinterpretado e apreendido na sua simbologia
manifesta-se enquanto histéria dos povos primigénios que deu origem a nossa histo-

ria.

Ao resgatar a historia do mito, Vico pretende demonstrar que essa concepgao
nao foi meramente um legado fantasioso e superficial. Pelo contrério, demonstra a ori-
ginalidade que essa concepcao contém, retratando uma era em que o homem manifes-
tava robustissimas paixoes, instintos primitivos, dando expressao as imagens do mundo,
como o céu, a tempestade, o raio, o sol, a lua, as estrelas, as arvores, o vale, a fonte, a
gruta, os animais, as feras etc., e tudo o que esse homem absorvia, e com a natureza
convivia mediante uivos, cantos, assobios e gesticulacdes. A originaria manifestagao
da linguagem muda, em que os primeiros homens passardo a nomear e promoverao as
primeiras distin¢gdes em relacdo as coisas e aos fendmenos de forma sensitiva e fantas-
tica. Linguagem muda:

[...] na qual um momento ativo do real se fixa num gesto que é um “retrato “: ainda
traduzido sobre a matéria, um hierdglifo... Quando o gesto transmuta-se em som
para representar aquele contetido, reproduzira aquele momento da realidade dina-
mica [...]",

O pensamento moderno pulsante pelo rompimento com a escolastica e vivi-
ficado pelo Renascimento ndo impediu o furor humanistico do pensamento viquia-
no que estabeleceu a equivaléncia entre o0 homem e Deus através da teoria do verum

10 Este principio cartesiano se mantém até hoje na 16gica matematica como observaremos no positivismo légico desenvolvido por
Wittgenstein no seu Tractatus Logico-Philosoficus. [Cf. cap. III, Tépico 3.2, A concep¢io racionalista e a imaginagio, p. 85].

11 Pagliaro, Antonio, [Cf. Giambattista Vico tra linguistica e retorica, Giambattista Vico nel terzo centenario della nascita, Edizioni
Schientifiche Italiane, p.143, 1968].

185




FILOSOFIA TEMATICA E EDUCACAO: O ISOMORFISMO INTERDISCIPLINAR

factum, bem como percebeu o dilema da res cogitans e da mathesis universalis ou more
geometrico cartesiana, cuja verdade foi derivada do certum numa clara contradicdo, ja
que pela certeza Descartes chegou a verdade evidente. O verum e o certum confundem-se:

Um outro é pensar; e verifico aqui que o pensamento é um atributo que me pertence;
sO ele ndo pode ser separado de mim. Eu sou, eu existo: isto é certo...Nada admito
agora que ndo seja necessariamente verdadeiro: nada sou, pois, falando precisamen-
te, sendo uma coisa que pensa, isto é, um espirito, um entendimento ou uma razao,
que sdo termos cuja significacdo me era anteriormente desconhecida. Ora, eu sou
uma coisa verdadeira e verdadeiramente existente; mas que coisa? J4 o disse: uma
coisa que pensa. E que mais? Excitarei ainda minha imaginagao para procurar sa-
ber se nao sou algo mais. E mesmo esses termos fingir e imaginar advertem-me de
meu erro; pois eu fingiria efetivamente se imaginasse ser alguma coisa, posto que
imaginar nada mais é do que contemplar a figura ou a imagem de uma coisa corpo-
ral... Haverd algo em tudo isso que ndo seja tdo verdadeiro quanto é certo que sou
e que existo...embora, com efeito, seja uma coisa bastante estranha que coisas que
considero duvidosas e distantes sejam mais claras e mais facilmente conhecidas por
mim do que aquelas que sdo verdadeiras e certas e que pertencem a minha prépria
natureza'?

Vamos encontrar também no Discurso do Método acerca da diversidade de con-
cepgoes filosodficas, a presuncao de Descartes em considerar que entre essa multiplici-
dade de opinides, haveria de ter uma verdadeira, pois que essa multiplicidade resul-
taria “quase como falso, tudo quanto era somente verossimil”’, mesmo que sua afirmagao
seja dubia.

Enquanto Vico no De Uno estabelece claramente essa distingdo, como pode-

mos observar, demonstrando a contradicdo cartesiana:

Temos dois vocdbulos: verum e certum, dos quais distinguimos os diversos signi-
ficados, assim como todos distinguem o falso do dubio; por isso, tanto se afasta o
falso do dubio, quanto o certum do verum. Se estas duas coisas ndo fossem diversas
e distintas, ndo conseguiriamos, que muitas coisas verdadeiras mostrando-se talvez
dabias, seriam por sua vez dubias e certas, assim como, muitissimas coisas falsas
pudessem se ter por certas, assim seriam simultaneamente falsas e verdadeiras. [...]
O verum nasce da conformidade da mente com a ordem da coisa, e o certum é pro-
duto da consciéncia assegurada pela divida. Apela-se a razao da conformagao com
a ordem da coisa; por isto, se é eterna a ordem da coisa, é eterna a razdo da qual se
apresenta a eterna verdade; se a ordem da coisa contemplada é de tal natureza que
nao subsiste em todo o tempo, em todo o lugar e por tudo, nao havera somente uma
razdo provavel nas coisas que esperam pela ordem cognitiva , nem por uma razao
verossimil naquela que realizemos uma operagao. Assim como o verum € esséncia
da razdo, assim sera elemento intrinseco do certum a autoridade, tanto aquela su-
gerida por nosso proprio sentido que chama-se auctoritas, quanto aquela imposta
pelos outros, os quais denominaram autoridade, nascendo ambos da persuasao™.

Feito este percurso para esclarecer a controvérsia entre Vico e o cartesianismo,
percebe-se a obstinacdo viquiana para definir a Imaginacdo enquanto faculdade pos-

sivel de analise, ja que envolve toda a rede que compde o pensamento mitico, através

12 Descartes, Meditagdes, [Cf. Meditacao Segunda, Da natureza do espirito humano; e de como ele é mais ficil de conhecer do que o corpo, §
7,9,10, p. 93-96], Os Pensadores, Ed. Victor Civita, 3° edicdo, Sdo Paulo, 1983. As palavras em negrito foram pelo autor do Capitulo.
13 Discurso do Método, [Cf., Primeira Parte, p. 32, Os Pensadores, Editora Abril, 3* edicao, 1983].

14 Opere Giuridiche, [Cf. De Uno, Proloquio Dell'Opera, Definizioni Del vero e Del certo, pg. 34,Sansoni Editore, Firenze, 1974].
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da ordem do certum, pois esta nao lhe provocaria distor¢des, sendo, por isso, elemento
fundamental na sua Scienza Nuova.

[...] os primeiros povos da gentilidade, por uma demonstrada necessidade de natu-
reza, foram poetas e falaram por caracteres poéticos; esta descoberta, que é a chave
mestra desta Ciéncia, custou-nos a pesquisa obstinada de quase toda a nossa vida
literaria [...]".
Tais caracteres poéticos se originam na Imaginacdo, faculdade percebida por
Vico como eixo para o desenvolvimento do conhecimento, a matriz, digamos assim,
que vai proporcionar ao homem agir, criar e conhecer, sem a qual nao seria possivel o

desenvolvimento da racionalidade.

O elemento basilar da Scienza nuova, definido por Vico, é justamente o fato
de que os primeiros autores do mundo civil foram poetas. Isto implica dizer que os
primeiros homens se expressaram mediante caracteres poéticos. Enquanto Vico con-
siderou na histéria da humanidade a importancia de tal linguagem, muitos a despre-
zaram por ndo conter os elementos que a mathesis universalis requeria para torna-la
compreensivel. Por isso, o cartesianismo relegou a concepcao mitica como algo sem
sentido, e a fantasia enquanto faculdade fora desqualificada porque seria incapaz de

proporcionar conhecimentos verdadeiros.

Sendo o mito fruto da imaginagao ndo faria parte da historia, e, portanto, nao
existiria enquanto fato. Para Descartes,

Quando a nossa alma se aplica a imaginar alguma coisa que ndo existe..., e precedam
apenas de que, sendo os espiritos diversamente agitados, e encontrando os tragos de
diversas impressdes que precederam no cérebro, tomem ai seu curso fortuitamente
por certos poros mais do que por outros. Tais sdo as ilusdes de nossos sonhos e tam-
bém os devaneios a que nos entregamos muitas vezes estando despertos, quando

nosso pensamento erra negligentemente sem se aplicar por si mesmo a nada'®.
Para os povos primigénios tal linguagem foi uma necessidade natural de se
fazerem entender, pois essa linguagem poética ndo era apenas um produto da mente,
mas também uma légica que proporcionou o desenvolvimento mental dos homens
primigénios nos tempos barbaros. Nao sendo, portanto, a poesia um mero ornamento.
A natureza da poesia e do mito ndo foi simples ornamento nos tempos poéticos, mas
resultado de uma légica que opera transferindo significados que lhes sdo familiares ao

que é percebido.

Essa transferéncia de significados da linguagem figurativa constituiu uma
operacao da mente que permitiu a0 homem primigénio criar o mundo das nagdes e
constituir-se enquanto ser humano. O homem, gracas a linguagem mitica e ndo ao ra-
ciocinio abstrato, diferencia-se da natureza sem dela distanciar-se. Essa linguagem, ca-

rente de conceitos abstratos e eminentemente poética, caracteristica essencial do mito,

15 Ibidem, [Cf. Ideia da Obra, Explicagdo da pintura preposta no frontispicio que serve para a introducio da obra, § 34, p. 37; Ei, p. 114.
16 Descartes, [Cf. As paixdes da alma, Art. 20-21, Os Pensadores, Editora Abril, p. 224-225, 3% edicdo, 1983]. Para Descartes a
Imaginacado voluntéria, desde que ndo seja direcionada pela percep¢do do que existe, ndo passa de quimera, algo que ndo existe.
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nao era apenas simples documentacdo histérica, mas a linguagem em que os povos

primigénios expressavam suas proprias ideias (NUNES, 2009).

Feita essa dissociacdo entre a ordem do certum (16gica poiética) e a ordem do
verum (l6gica racional), vamos demonstrar como a interdisciplinaridade é possivel e

necessaria para o tratamento metodolégico entre a Filosofia Tematica e a Educacao.
REFLETIR A INTERDISCIPLINARIDADE

O paradigma da interdisciplinaridade emerge da isomorfia entre os saberes,
ou entre as ciéncias. Tal isomorfia se da a partir de um principio de identidade na es-
trutura ecossistémica tedrica, que permite aos signos conceituais articularem-se entre

si na formagao de novos saberes transdisciplinares.

A isomorfia é um conceito matematico, cuja filogénese significa “a mesma for-
ma”. Ao considerarmos que 2+2=4, podemos estabelecer nesse mesmo raciocinio ou-
tros elementos diferentes que darao resultados iguais; pode ser arvores, magas, casas,
carros etc. Do mesmo modo, entre os contetdos tedricos essa interagao é possivel, per-
mitindo que determinados elementos conceituais possam se articular em um processo

de integracao, de complementacao, de elucidacao e de contraponto cognoscente.

A essa estrutura epistémica subjaz uma légica nao linear, portanto uma légica
poiética como acima discorremos que ao se articular vai compondo a ordenacdo 16gi-
co- racional que lhe é pertinente, desde o ponto de vista das Td meré como Td squematd,
muito bem colocado por Aristételes no seu Organon (Da Interpretagdo) que trata das
proposicdes. Como também, vamos encontrar em Wittgenstein no seu Tractatus Logico
Philosophicus, acerca da formacao das proposicoes demonstrativas que se organizam
no Espaco Logico (logishem Raum) através da multiplicidade combinatéria (NUNES,

1997) mediante o principio isomérfico.

Assim constituida, a interdisciplinaridade mediante a isomorfia, torna possi-
vel o didlogo e a transicdo de um saber com outros no confronto de ideias, de argu-
mentos e nos ajustes combinados na rede ecossistémica que permite essa articulacao
enquanto interagao, adaptacao e acdo de um saber no outro e com outros, que chama-

ria de Meta-ecologia.

De tradicdo cartesiana, o saber compartimentado e/ou especializado, dificulta
em véarios campos cientificos a troca de dados e ideias para elucidagao de diagnésticos
mais precisos acerca de determinados temas e assuntos, seja na area das humanida-
des, bem como na area das ciéncias e suas aplicagdes; para superarmos tal dicotomia é

preciso mudarmos o olhar, para mudarmos o paradigma, que vai encontrar na Com-

plexidade uma aliada pertinente.
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A rede informacional semiotica constitutiva dos saberes, ao modo de uma rede
neural, possibilita a transi¢do de signos sindpticos que encontram nos ntcleos infor-
macionais o seu armazenamento, processando no dmbito da rede multiplos correlatos
ou fatores de interagdo que causam circuitos antagonicos, bem como assertivos que,
por vezes, poderé ser altamente entrépico causando uma certa desordem para emergir

uma nova ordem integrada.

Nesta rede informacional realiza-se o processo de multiplicidade combinaté-
ria, permitindo a articulacdo entre conceitos e exclusdes necessarias, que por sua vez
articulam-se com outros numa cadeia permanente e continua de informacgdes, a fim
de construir os argumentos na formacao de novos conhecimentos transdisciplinares,

fomentos ou insumos necessarios e resultantes dessa interacao ecossistémica teodrica.
CONSIDERACOES METODOLOGICAS

Os sistemas complexos constituem-se em estruturas hierarquizadas, a partir
de um conglomerado de partes que interagem de forma complexa. De certo modo, esta
hierarquizacdo é arbitraria, uma vez que nao conseguimos alcangar o ponto irruptivel

de sua organizacgao.

Podemos, assim, subdividir essas estruturas numa infinidade de partes sem
qualquer ponto de chegada, como ocorre com os fractais. Observamos que na Astrono-
mia, estrelas e galdxias podem ser consideradas como particulas elementares; na Bio-
logia, uma célula pode ser tratada como um subsistema elementar, e assim em diante.
Podemos encontrar esta hierarquizagdo em suas formas mais elementares possiveis
como subsistemas de sistemas maiores (SIMON, 1981, p. 286-290).

Estas estruturas constitutivas dos elementos naturais propiciam informagcdes
de niveis variados e maltiplos entre si na dinamizacao entre os elementos constituti-
vos do universo em seus variados estados. Alguns destes principios informacionais
compdem a auto-organizacao e estdo ligados aos processos estatisticos, que envolvem
aleatoriedade, também presente na Multiplicidade Combinatéria como indice de ne-
gacao entre objetos simples, que somente é possivel em duas formas distintas: a) deve
haver uma multiplicidade divergente de elementos simples que se confrontam simul-
taneamente, ou seja, um ambiente caético; b) as mudangas ocorrem de forma aleatéria
ou falibilista, isto é, sem leis previamente determinadas, no entanto, como condicao
para a ocorréncia (CARNIELLI, 1996, p. 64).

De algum modo, essa equacao complexa dos sistemas ocorre por consequéncia

na linguagem, admitida como estrutura complexa, uma vez que consideramos a cons-

tituicdo universal desse modo.
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A neurolinguistica nos apresenta o primeiro modelo de ciéncia cognitiva, le-
vando em considerac¢do o organismo como um todo, ndo se limitando apenas ao com-
ponente cerebral. As interconexdes necessarias entre este e todos os elementos perifé-
ricos neurofisiolégicos, formam uma rede de informagdes, que permite desenvolver
uma relagdo bem mais relevante que a simples articulagio motora e gramatical da

linguagem.

Constitui-se de fato “num neo-processo evolutivo de alto nivel, o lugar eletivo
para a integracdo das informacdes semanticas, sintaticas e do conhecimento sobre o
mundo” (PENNISI, FALZONE, 2010, p. 287).

Como procederia uma “inteligéncia” no ato mesmo de pensar? Peirce, segundo
Silveira (2007), busca nessa tentativa uma aproximacao entre conhecimento comum e
procedimento cientifico, pois a “inteligéncia cientifica” seria aquela capaz de aprender
através da experiéncia que supde o confronto com o outro, emergindo uma informa-
cao desse confronto, sendo esta informagao a mediadora - entre o sujeito que conhece
e o objeto conhecido - realizada por signos. Como considera Silveira (2007, p. 32):

Tenha a natureza ontoldgica que tiver, importa aqui a Peirce considerar o pensa-
mento somente enquanto determina condutas inteligentes, profundamente faliveis
em um contexto estritamente fenoménico...o texto peirceano refere-se a mente, sem
que de modo algum esteja restringindo o pensamento mediante signos somente a
um fendmeno humano ou a uma questdo psicoldgica.

Peirce vai chamar de processo abdutivo o raciocinio hipotético que se da no
confronto com a experiéncia e produz um constante autoaperfeigoamento, cuja pro-
priedade de sintese e aperfeicoamento de si mesma, quer pela exploracdo de suas po-
tencialidades, quer pelo confronto com a experiéncia, a hipotese é apresentada como
um modelo de raciocinio diagramaético, que consiste na construcdo intuitiva de uma
figura ou uma equacado onde se estabelecem as relagdes entre os elementos em questao.

Se arazdo é provocada pela experiéncia e exige a submissdo de sua proposta ao teste
experimental, nem por isso declina de seu poder generalizador e original. Assim, foi
que historicamente o conhecimento humano se formou e é ai que, em termos légicos,
ele encontra a sua legitimidade (SILVEIRA, 2007, p. 145).

Quanto a inferéncia abdutiva que de algum modo langa luz as nossas inqui-
rigdes acerca da constituicdo da linguagem através de mecanismos neurolégicos em
confronto com a realidade externa, para a produgdo ou emergéncia de uma rede de in-
formacdes signicas ou conceituais, Peirce (1977, p. 226) nos dad uma explicitacdo desse

processo com alguma clareza de seu funcionamento.

[...] a inferéncia abdutiva se transforma no juizo perceptivo sem que haja uma linha
clara de demarcagao entre eles; ou em outras palavras, nossas primeiras premissas,
0s juizos perceptivos devem ser encarados como um caso extremo das inferéncias
abdutivas, das quais diferem por estar absolutamente além de toda a critica. A su-
gestdo abdutiva advém-nos como um lampejo. E um ato de introvisao (insight), em-
bora de uma introvisao extremamente falivel.
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Os meandros que revestem a complexidade da cogni¢do humana na articula-
¢do de conceitos entre si, tal qual numa equagao matematica, permite a formagao de
uma nova rede informacional, resultante da combinatdria peculiar a cognicdo humana
a partir de um processo metodolégico que lhe é intrinseco, sempre em confronto com

o mundo externo.

Desse modo podemos avaliar a possibilidade da Inteligéncia Artificial (IA)
retroagir, digamos assim, ao transumano, uma vez que na IA o funcionamento me-
todolégico que lhe é apropriado permite essa combinacdo algoritmica para executar

determinadas ag¢des na producdo de uma rede informacional.

A teoria de homem-robd, por exemplo, ou ainda, o homem que utiliza artefa-
tos cibernéticos cada vez mais avancados e fabricados para uso e consumo social, me-
dicinal, politico e obviamente econdmico, opera com o método da inter e transdiscipli-

naridade para se constituir enquanto projeto cada vez mais presente em nossas vidas.

O ser humano mecanizado, cujo corpo robético conteria apenas o cérebro or-
ganico, poderia levar a consequente formagao de clones cerebrais sofisticados e sele-
cionados para o novo transumano. Rompe-se a fronteira entre o mecanico e o organico,
o natural e o artificial, os sistemas de processamento de informacdes vivos e nao-vivos

prenunciando uma nova visao bidnica do mundo.

Verificamos a tentativa de um modelo computacional da mente, cujo sistema
processador de informagao pode ser puramente formal, assim consideramos, portan-
to, algoritmico. Este sistema, por sua vez assim concebido, é totalmente constituido de
elementos arbitrarios e regras que permitem sua manipulagao, uma vez que depen-
dem exclusivamente de suas propriedades formais carecentes de significado, portanto,

podem ser processados por maquinas.

Percebemos, portanto, um certo isomorfismo entre a cognigéo humana e as
maquinas. Ora, se considerarmos a cognicao como um sistema fisico de simbolos que
pode ser manipulado ou articulado entre si de forma variada e multipla, como acima ja
discorremos, somos capazes de combinar uma diversidade de conceitos e gerar novos

conceitos formalizados em argumentos.

Neste sentido, uma concepgao computacional da mente poderia corresponder
a uma concepcao computacional da linguagem, unificando dessa forma um sistema
formal automético com um sistema fisico de simbolos. Observamos que a amplitude
que envolve essa correlacdo entre a cognigdo humana e computacional, portanto entre
o ser humano e o transumano, requer necessariamente uma area de investigagao inter-

disciplinar, que gera a transdisciplinaridade resultante dessa correlagdo. A estrutura

dessa correlagao envolve elementos tao precisos como imprecisos, cujos pressupostos
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nos convence do inacabamento de sua aplicagdo cognoscente e da visao que nos per-

mite perscrutar.

Supomos que, os significados resultantes de um discurso transdisciplinar se
imprimem pelo sujeito da interpretagdo e se exprime numa nova forma de conheci-
mento que abrange na sua estrutura as antinomias possiveis em seus vérios sistemas

e subsistemas complexos.

Temos, portanto, uma rede informacional surpreendente e de alta relevancia
que nos permite apreender os fluxos dos elementos na constituicdo de um diagrama
linguistico propiciador de um discurso transdisciplinar, bem como formador de novas
linguagens pertinentes como a transumanista. Este, diria, ¢ um relevante desafio, na
busca incessante de descortinar tudo aquilo que de algum modo possa afetar a socie-

dade, os nossos valores e o nosso modo de fazer ciéncia.
CONSIDERACOES FINAIS

A epistemologia inter e transdisciplinar, explicitada neste trabalho, tem como
objetivo expor a problematica que se evidencia na equacdo combinatéria de formu-
lagcdo e formagdo de conceitos que permitiriam, a partir de conhecimentos interdisci-
plinares, constituirmos um discurso transdisciplinar, apresentando historicamente o
confronto entre o cartesianismo e a sistémica, enquanto pressupostos de uma légica

linear e nao linear.

Na perspectiva dos sistemas complexos, tais métodos se mostram relevantes
na medida em que auxiliam na investigacao de tematicas voltadas para o entendimen-
to da dindmica interativa entre seus elementos, tais como, auto-organizagao, principio
hologramatico, propriedades emergentes e sistemas abertos. O projeto transumanista,

que se utiliza de um discurso transdisciplinar, é um exemplo singular.

Apesar dos notaveis e marcantes beneficios da metodologia inter e transdis-
ciplinar na pesquisa filoséfica-cientifica, problematizamos os diferentes usos que se
pode fazer dos referidos métodos. Como exemplo ilustrativo, apoiamo-nos no projeto
transumanista e nas possiveis consequéncias (potenciais) da aplicacdo da metodologia

inter e transdisciplinar e seu alcance no contexto da interacao social humana.

Sem negligenciar a importancia de aspectos positivos da proposta do transu-
manismo, como por exemplo, a énfase dada a possibilidade de tratamento de doencas
degenerativas, apresenta-se de maneira reducionista e, de certo modo, indutora dessa

doutrina.

Quando se utiliza 0 método complexo para embasar a inter e a transdiscipli-

naridade, procuramos nortear nossa investigacao no que diz respeito ao carater iso-
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morfico do conhecimento que permite a transicdo e a interagdo semidtica a partir de

experiéncias integradas, em especial no campo da Educagao.

A descricdo metodologica apresentada define cabalmente a interdisciplinari-
dade dispensada para a formagao de um novo conhecimento interdisciplinar mediante
a estrutura que a semiose dos conceitos nos propicia, ao estabelecer pontos de contato

semanticos, entre significados correspondentes de algum modo na complexidade que

lhe é inerente.

Por fim é importante ressaltar as declaragdes do Professor Mather (1951) que
tratou dos Estudos para a Educagao Geral:

Conceitos gerais muito semelhantes foram desenvolvidos independentemente por
investigadores que trabalharam em campos muito diferentes. Estas correspondén-
cias sdo tanto mais significativas porque se baseiam em fatos totalmente diferentes.
Os homens que a desenvolveram ignoravam inteiramente o trabalho uns dos outros.
Comegaram com filosofias em conflito e, no entanto, chegaram a conclusodes notavel-
mente semelhantes|...] assim concebido (conclui Mather), os estudos integradores
tornar-se-ao uma parte essencial da procura da compreensao da realidade.
Percebemos, portanto, a relevancia que o estudo sistémico proporciona para
desenvolver e satisfazer um avango importante na sintese entre interdisciplinaridade

e educacdo integrada.

Pelo fato de nossa anélise ter se dado em uma perspectiva sistémica, as mu-
dancas individuais humanas ndo sdo tidas como isoladas e neutras, mas implicadoras
de impactos sociais, resultando, por sua vez em impactos sociais de ordem valorativa

(moral) e econémica no ambito da educagao.
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INTRODUCAO

Nosso objetivo principal com o presente capitulo é explicitar a pedagdgica
de Enrique Dussel como uma génese das pedagogias decoloniais. Para tanto, apoia-
dos predominantemente no referencial teérico da decolonialidade (CASTRO-GOMEZ;
GROSFOGUEL, 2007), também conhecida por pensamento decolonial (MIGNOLO,
2007) e como giro decolonial (MALDONADO-TORRES, 2008), realizamos um esfor-
co reflexivo-ensaistico sobre algumas produgcdes bibliograficas autorais publicadas ao

longo dos tltimos anos.

Para além desta Introducao, no corpus do texto desenvolvemos algumas cate-
gorias relevantes para uma compreensdo conceitual sobre o pensamento decolonial e
as pedagogias decoloniais. Dado que serve como “tela” teérica para se abordar o tema
central do texto, isto €, a pedagogica dusseliana como uma génese das pedagogias
decoloniais. Por fim, apontamos algumas categorias filoséfico-educacionais do pensa-
mento de Enrique Dussel a contribuir com a Filosofia da Educacdo desde marcos ético,

politicos e ontolégicos distintos do paradigma moderno-colonial.

Finalmente, esperamos que esse texto contribua com a compreensdao do que
venha a ser o giro decolonial, e, fundamentalmente, como Dussel antecede em quaren-
ta anos alguns elementos filoséficos das pedagogias decoloniais, desde sua pedagogi-

ca da libertacao, ainda nos anos de 1980.
PARA UMA COMPREENSAO DO GIRO DECOLONIAL

No século XV, algumas nac¢des da Europa, como Espanha, Portugal, Franca,
Inglaterra e Holanda passam a expandir seus territérios e a engendrar uma forma
de dominacdo e de exploracao ndo apenas de territérios, mas de outros povos. Este
fato histérico-politico ficou conhecido como Colonialismo, que de acordo com Quijano
(2010, p. 84), trata-se de:

[...] uma estrutura de dominagdo/exploragdo onde o controle da autoridade politica,
dos recursos de producdo e do trabalho de uma populacdo determinada domina
outra de diferente identidade e cujas sedes centrais estdo, além disso, localizadas

noutra jurisdicdo territorial.
O Colonialismo, como estrutura de poder ja extinta na histdria, ensejou o sur-
gimento da colonialidade como conjunto de forgas interiores que mantém hierarquias
distintas sobre expressdes existenciais entre povos dominados e dominadores, que se

sustentam em uma classificacdo étnica/racial. Nesse sentido, a colonialidade surge na

América e a partir dela se expande, mundializa-se e se constitui em um dos elementos
de dominacao do capitalismo (QUIJANO, 2010).
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Do Colonialismo e da colonialidade se desdobra outro fator determinante para
o dominio europeu: a modernidade. Dussel (1993; 2000) afirma haver duas concepgdes
de modernidade. A primeira é a concepcao de modernidade “eurocéntrica”, a indicar
que fendmenos intraeuropeus, datados a partir do século XVI, constituem os aconteci-
mentos histéricos-chave para a implantacdo da subjetividade moderna, como é o caso
da expansao maritima de Portugal e Espanha (DUSSEL, 2000).

A outra concep¢ao de modernidade - base critica desse trabalho - € demarcada
por um fato histérico que de antemao a faz sair da circularidade dos acontecimentos
intraeuropeus. Trata-se da conquista e exploragao das Américas, em 1492, pois a partir
desse marco mundial a Europa se coloca como “centro” e constitui as outras culturas
como suas periferias. Esse fato proporciona a organizagdo de um mundo colonial e o
usufruto de suas “vitimas” (povos originarios conquistados, violentados e coloniza-
dos) em nivel pragmatico e econdmico. Por isso, para Dussel (1993), o ano de 1492 é a

data de nascimento da modernidade.

Desde esse marco histérico, temos que na perspectiva de Dussel (1993), essas
concepgoes de modernidade apresentam dois contetidos semanticos. O primeiro é seu
contetdo fundamental e positivo, isto é: a modernidade como emancipagao racional,
que é um esforco da razdo como processo critico, que abre a humanidade as portas de
um novo desenvolvimento histérico do ser humano. O segundo é seu contetdo se-
mantico secundario e negativo, que se refere a modernidade como justificativa de uma

préxis irracional de violéncia: o irracionalismo moderno.

Esse segundo contetido semantico sustenta o “mito da modernidade”, com-
preendido como um processo de sete momentos, a partir de uma releitura de Dussel
(1993): (1) sustenta-se uma posigdo ideologicamente eurocéntrica de que a civilizacao
moderna é mais desenvolvida, superior; (2) sua superioridade a “obriga” - como exi-
géncia moral - a desenvolver aos mais primitivos, rudes, barbaros, isto é, os povos
conquistados; (3) a Europa se coloca como paradigma de desenvolvimento (falacia de-
senvolvimentista); (4) a violéncia como “guerra justa” se impde aos povos conquista-
dos que resistem ao processo civilizador; (5) a civilizacdo moderna eurocéntrica inter-
preta a violéncia como ato inevitavel no sentido préximo de um “sacrificio salvador”;
(6) os povos conquistados sdo culpados pela violéncia, a guerra justa - a subjetividade
moderna eurocéntrica se coloca inocente e como emancipadora da culpa de suas pro-
prias vitimas; (7) por fim, apresenta-se a violéncia como “os custos” da modernizacao
dos povos “atrasados” (imaturos), das ragas escravizadas, do sexo feminino apresen-

tado como frégil etc.

Dando sequéncia a trama conceitual, cabe explicitar um terceiro desdobra-

mento: a decolonialidade.
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Nas palavras de Mignolo (2008, p. 249, traducado nossa):

O argumento basico (quase um silogismo) é o seguinte: se a colonialidade é consti-
tutiva da modernidade e a retdrica salvacionista da modernidade pressupde a l6gica
opressiva e condenatéria da colonialidade [...], essa légica opressiva produz uma
energia de descontento, de desconfianga, de desprendimento entre aqueles que rea-
gem ante a violéncia imperial. Essa energia se traduz em projetos de decolonialidade
que, em tdltima instancia, também sdo constitutivos da modernidade.

Portanto, a decolonialidade surge como energia de resisténcia no sentido
dialético-material ante a colonialidade e a modernidade com mito sacrifical. Essa de-
finicdo de decolonialidade fundamenta-se na materialidade das vitimas negadas que,
tomadas por uma postura critica, buscam afirmar suas vidas ante o projeto de morte

da modernidade/colonialidade, desde o ano de 1492.

Nessa l6gica, Maldonado-Torres apresenta a atitude “des-colonial” como con-
ceito apropriado a desvelar o sentido material da decolonialidade como energia de
resisténcia. Para o autor: “A atitude des-colonial nasce quando o grito de espanto ante
o horror da colonialidade se traduz em uma postura critica ante o mundo da morte
colonial e em uma busca pela afirmacdo da vida daqueles que sao mais afetados por
tal mundo” (2008, p. 66-67, tradugao nossa).

Contudo, o pensamento decolonial passa a ganhar mais contundéncia tedrica
e epistemoldgica apenas nos anos 1990, com a constituicdo da Rede Modernidade/

Colonialidade.

A decolonialidade se configura ndo apenas como energia de resisténcia (atitu-
de decolonial), mas também como razao “des-colonial”, isto é, uma postura ético-po-
litica e tedrica que, ao se opor a mentira e a hipocrisia moderna colonial, enfoca novas
bases para o conhecimento e, sobretudo, busca caminhos para um humanismo de re-
conhecimento das alteridades em nivel planetdrio (MALDONADO-TORRES, 2008).

Portanto, pensamento decolonial/decolonialidade, sdo, ao mesmo tempo,
energia de resisténcia e razao “des-colonial”. De fato, o pensamento decolonial opera
por mao dupla: as expressoes de luta e resisténcia contra a modernidade/colonialida-
de e as elaboracdes tedricas de intelectuais, sobretudo, os engajados com a porgao sul

do planeta.

E nesse contexto que em 1998 surge a Rede Modernidade/Colonialidade nos
esclarece Grosfoguel (2013, p. 42, tradugdo nossa):

Primeiro, gostaria de esclarecer que nado existe um grupo de modernidade/colo-
nialidade, isso é uma ficcdo. Por favor, escreva como estou dizendo. E uma grande
ficcao, ndo existe tal coisa. O que existe é uma rede, e é uma rede muito fragil. As
pessoas acreditam que este é um grupo e que pensamos igual. Nao, aqui ninguém
pensa igual. A rede é heterogénea e em seu interior existem fortes criticas.
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Quanto aos representantes desta Rede, apresentamos alguns nomes, como:
Anibal Quijano (in memoriam), Arturo Escobar, Catherine Walsh, Edgardo Lander, En-
rique Dussel, Fernando Coronil (in memoriam), Immanuel Wallestein (in memoriam),
Nelson Maldonado-Torres, Ramoén Grosfoguel, Santiago Castro-Gémez, Walter Mig-

nolo, Zulma Palermo, entre outras(os).

Contudo, cabe destacar que ndo é prerrogativa dos integrantes desta Rede ter
como objeto de estudo a decolonialidade latino-americana. Ante esse apontamento,
destacamos o importante trabalho sobre a colonialidade de género em intersecciona-
lidade entre classe e raga (LUGONES, 2008) e no papel das relagdes sociais no patriar-
cado moderno (SEGATO, 2012) desenvolvidos por Maria Lugones e Rita Laura Segato
(in memoriam), autoras que muito oferecem ao pensamento decolonial, que se pretende
um porta-voz das alteridades negadas, entre as quais, sem dtvida constam a das mu-
lheres na luta por humanizacao, justica e direitos. No contexto paraense, é importante
pontuar a militdncia e a produgdo de Adriane Lima (2019; 2020), junto a educacéo po-

pular e aos movimentos sociais feministas.

PEDAGOGIAS DECOLONIAIS: UMA CARACTERIZACAO
SUMARIA

Considerando que o marco de institucionalizacdo da Rede Modernidade/Co-
lonialidade é o ano de 1998, apenas tardiamente passam a circular no Brasil algumas
obras de Catherine Walsh que abordam o tema das pedagogias decoloniais, a partir do
contexto andino equatoriano (WALSH, 2009; 2013; 2014; 2017).

Para a autora, as pedagogias decoloniais resultam do desprendimento do
paradigma moderno-colonial, como prixis decolonial engajada e ético-politicamente
direcionada a favor das vitimas do sistema-mundo (DUSSEL, 2012). Surgem como ex-
pressdes de resisténcia-luta-producio intelectual e se tornam:

[...] pedagogias que dialogam com os antecedentes critico-politicos, ao mesmo tem-
po em que partem das lutas e praxis de orientagdo decolonial. Pedagogias que [...]
enfrentam o mito racista que inaugura a modernidade [...] e 0 monélogo da razao
ocidental; pedagogias que se esforcem por transgredir, deslocar e incidir na negacao
ontolégica, epistémica e cosmogonica-espiritual que foi, e é, estratégia, fim e resulta-
do do poder da colonialidade (WALSH, 2009 p. 27).

Cabe destacar que além de ser uma das integrantes da Rede, a autora guarda
a especificidade profissional de ser pedagoga, conforme a transcricdo a seguir: “Soy la

unica en este grupo original “Modernidad/Decolonialidad” que es pedagoga, o sea, yo estudie

2//

educacion [...J*".

1 Além das referéncias presentes nos elementos pds-textuais, sugerimos as seguintes leituras sobre o tema desta secao: ABREU,
Waldir Ferreira de; OLIVEIRA, Damido Bezerra. Pedagogias decoloniais, decolonialidade e praticas formativas na Amazonia.
Curitiba: CRV, 2021. LIMA, Adriane Raquel Santana de et al. Pedagogias Decoloniais na Amazoénia: fundamentos, pesquisas e
praticas. Curitiba: CRV, 2021.

2 Conversa com Catherine Walsh, ocorrida no dia 16 de julho de 2020, por meio da Internet, na qual se reuniram juntamente a ela,
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Mas além de Catherine Walsh, Zulma Palermo (2013; 2014), apesar de nao ser
pedagoga, também traz algumas contribuicdes para as pedagogias decoloniais, desde
a realidade argentina com foco para sua compreensao de democracia decolonial no
contexto do espago pedagogico em que ha a irrupgdo de saberes de alteridades nega-
das.

Contudo, ndo sdo apenas essas autoras que tratam do tema das pedagogias
decoloniais. De fato, sdo muitos os sujeitos que se engajam em projetos “outros” de
sociedade e de processos educativos, em distintas situagdes, que se colocam contra a
pedagogia moderno-colonial e que propdem pedagogias criticas alinhadas ao projeto
decolonial, evidenciando suas especificidades, sem perder de vista o didlogo com o
todo. Nesse sentido, corrobora Palermo (2014, p. 139, traducdo nossa):

Estas situagdes dial6gicas tornadas ato por distintos agentes, de distintas pertinén-
cias no espago educativo e disciplinar tornaram visiveis, ao mesmo tempo, os pro-
blemas especificos e as expectativas gerais em diregdo a uma ordem transformadora
de saber. Uma ordem nascida do didlogo, que evite a reproducdo do pensamento
anico desprendido das relagdes de poder definitivamente vigentes na pedagogia do
controle e da autoridade, na ‘pedagogia da crueldade’.

Seguindo essa linha légica, para além das perspectivas andina ou argentina,
tem-se a obra brasileira de Mota Neto (2016), que também expressa uma definicao de
pedagogia decolonial ancorada nos antecedentes criticos de Paulo Freire e Orlando
Fals Borda e que aponta para a prdxis da luta contra a colonialidade/ “modernidade”,
que se d& por meio de processos de formacdo humana, tendo em vista a construcao

de uma sociedade justa, solidaria, livre e amorosa, surgindo dos movimentos sociais.

A esse respeito, assim se refere:

[...] a pedagogia decolonial refere-se as teorias-praticas de formacdo humana que
capacitam os grupos subalternos para a luta contra a légica opressiva da moderni-
dade/ colonialidade, tendo como horizonte a formagao de um ser humano e de uma
sociedade livres, amorosos, justos e solidarios. (p. 318)

Se comparadas as defini¢des de Walsh (2009) e Mota Neto (2016) o ponto cen-
tral em comum é o sentido da resisténcia como praxis humana contra a colonialidade/
modernidade. Dado que de nos faz compreender as pedagogias decoloniais como sen-
do pedagogias alinhadas ao giro decolonial, logo, contrarias a colonialidade em suas
intmeras formas e a modernidade em seu sentido negativo enquanto mito sacrificial.
Sao pedagogias que visam a proposicao de sociedades e de processos educativos “ou-
tros”, isto é, que considerem positivamente a alteridade e a pluriversalidade que mar-

ca o género humano em todos os quadrantes do planeta.

Por esse motivo, faz-se muito mais pertinente o uso do termo no plural: peda-

gogias decoloniais, do que seu uso no singular, haja vista que os sujeitos e os contextos

integrantes do Grupo de Estudo e Pesquisa em Educa¢do do Campo na Amazonia, do Férum Paraense de Educacdo do Campo
e da RPPDA. A transcrigao foi realizada por Alder de Sousa Dias, com auxilio de Gabriela Costa Faval. Disponivel em formato
MP4, em: https:/ /youtu.be/ EZkmXF55E90. Acesso em: 14 dez. 2020.
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sao pluriversos por natureza. Ideia reforcada por Arroyo (2014) ao defender que para

outros sujeitos, é preciso outras pedagogias.

Inclusive, a prépria matriz do conhecimento moderno-colonial pode reforcar
essa ideia, desde uma epistemologia euro-norte-americana moderna, ao afirmar que
“[...] quando vamos para o dmbito pratico, ndo temos pedagogia e sim pedagogias”
(GHIRALDELLI JR., 2012, p. 10, destaque nosso).

No entanto, defendemos que anterior a toda essa construcao praxiolégica das
lutas-resisténcia, apontamos que a filosofia da libertacao se constitui em uma génese
das pedagogias decoloniais, sobretudo se mantivermos o foco de anélise para a peda-

gogica de Enrique Dussel.

A PEDAGOGICA DE DUSSEL COMO UMA ANTECEDENTE DAS
PEDAGOGIAS DECOLONIAIS

Primeiramente, faz-se necessario situar que a pedagégica é compreendida “[...]
como parte da filosofia que pensa a relagdo cara-a-cara do pai-filho, professor-aluno,
médico/ psicélogo-enfermo, filésofo-nao filésofo, politico-cidadao” (DUSSEL, 1980, p.
11, tradugdo nossa), e que, panoramicamente, é parte da extensa obra ética de Dussel,
denominada Etica da Libertacdo, a envolver outros temas relevantes como a libertacao

da mulher e a erética latinoamericana3.

Nesse sentido, a pedagogica, embora ndo se confunda com a Pedagogia como
ciéncia da Educacao, traz no seu bojo a possibilidade de aprendizagem sociocultural
do povo, que pode servir a dominagdo ou a libertacao. Nosso olhar sera para a liber-

tacdo cultural.

Para Dussel (1980), hd uma pedagogica ligada ao paradigma moderno-colo-
nial, denominada de pedagégica moderna e ha outra que provém do povo, da cultura
popular e suas experiéncias de luta e resisténcia, chamada de pedagégica latinoame-
ricana ou de pedagodgica da libertacdo. Daqui por diante esta tltima sera denominada

de pedagogica decolonial, em consonancia com a abordagem adotada.

A pedagégica moderna surge factualmente com a invasao da América em
1492:

E chegou sobre aquele mundo cultural amerindio a conquista do europeu. O homem
como conquistador se transformou em pai opressor, em mestre dominador, ja que

3 Nos anos 1970, Dussel traz a discussao filosofica da erdtica, retomando a discussdo posteriormente. A referéncia diz respeito
aos processos de dominacdo ocultas no cotidiano do face-a-face entre corpos, que pressupde reconhecer a alteridade de um
“ndo-eu”, que envolve complementariedade em vista da libertagdo, ante condicionantes de uma “falocracia” conquistadora e
exploradora. Sugerimos a leitura de: DUSSEL, Enrique. Para uma ética da libertacao latino-americana III: erética e pedagogica.
Loyola; UNIMEP: Sao Paulo, 1977. DUSSEL, Enrique. Apel, Ricoeur, Rorty y la filosofia de la liberacién: con respuestas de Karl-
Otto Apel y Paul Ricoeur. México: Universidad de Guadalajara, 1993.

SOUSA, Luis Fernando de Carvalho. Carnalidade e Libertacao: a dimensao erética a partir da filosofia da libertacdao de Enrique
Dussel. 2018. 168f. Dissertagdo de Mestrado (Mestrado em Filosofia) Universidade Estadual do Oeste do Parana (Unioeste), 2018.
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‘comumente ndo deixam na guerra a vida sendo os jovens e as mulheres’ - dizia Bar-
tolomé de las Casas. As mulheres indias serdo as maes violadas do filho: érfao indio
ou mesti¢o latinoamericano. Antes do filho mestico, errardo pela América 6rfaos
amerindios, objeto da dominacao pedagodgica: os conquistadores vém e estendem o
seu poder sobre os 6rfdos de mae, sobre os 6rfaos de pai. De todos os modos, e em-
bora nao fosse 6rfdo, o menino amerindio comegou um novo estilo pedagégico |[...]
(DUSSEL, 1980, p. 18, tradugdo nossa).

Com o desenvolvimento do colonialismo - e consequentemente do capitalis-
mo - e a Europa se colocando cada vez mais como centro cultural, a pedagégica mo-
derna vai ganhando contornos cada vez mais definidos, colocando-se, por exemplo,
contra as disciplinas medievais e da cristandade latino-germanica. Em outra dimen-
sdo, nega a autoridade feudal-rural e afirma a cultura burguesa, urbana, imperial e

conquistadora (DUSSEL, 1980).

Nesse sentido, desde o ponto de vista dusseliano, a obra de Rousseau “Emilio,
ou da Educagao”, datada da segunda metade do século XVIII, constitui-se em um mar-
co da pedagodgica moderna, sobretudo porque a partir de uma analise ético-ontoldgica,
o sujeito representado pela relacdo eu-tu nesta perspectiva de pedagogica se torna
participe do “mesmo”, isto é, com fungdes pré-estabelecidas a exercer como cidadao

da engrenagem moderno-colonial.

Nas palavras de Dussel (1980, p. 26, tradugao nossa):

Isto é, o discipulo se transforma em um ente orfanal (ente sem pai, nem mae: 6rfao)
sutilmente manipulado pelo ego magistral constituinte que lhe impde a recordacao
do ‘Mesmo’ que ele é, e assim prepara o discipulo para ser cidadao da sociedade
burguesa, imperial e burocrética.

O o6rfao metaférico, como ente orfanal ante o ego magistral, é o povo margina-
lizado, subalternizado, negado em seus modos de existir ante a pedagogica moderna,
que tem por o foco “o mesmo” da totalidade, reproduzindo, mais atualmente, entao
0 ego euro-nortemaricano. A esse respeito, o proprio Dussel (1980, p. 35, tradugdo
nossa) reforca essa ideia ao afirmar: “A pedagogica € um momento da ontologia da

modernidade”.

Apresentados esses dados sobre a pedagodgica da modernidade, passa-se a
compreendé-la como um fato de nosso tempo presente, como uma expressao do que
atualmente se denomina - desde o ponto de vista do giro decolonial - de colonialida-
de, mais precisamente de colonialidade pedagodgica, que, finalmente, consiste em um
meio de estabelecer e manter relacdes de poder e de dominacdo em favor do paradig-

ma moderno-colonial.

Nesse sentido, a pedagogica moderna é nociva a vida plena do ser humano

porque oblitera a alteridade ao moldar o sujeito ao “mesmo” do sistema, porque “[...] é
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sempre um tipo de alienagdo, dominagao, aniquilagao de Alteridade” (DUSSEL, 1980,

p- 15, tradugao nossa).

Contudo - muito embora, as elites e suas mentes colonizadas (por isso aliena-
das) estejam geralmente em unidade com a cultura do paradigma moderno-colonial
e em franca oposicdo a cultura popular, que ndo aceita a imposicao de tal pedagogica
ontolégica (DUSSEL, 1980) - dialeticamente, ante a ameaga da vida pela pedagogica
moderna, irrompe a luta, a resisténcia. Surge, do povo, da pujante cultura popular
a pedagobgica latinoamericana como expressao de decolonizagdo, antecedendo a for-
mulacdo conceitual da decolonialidade, como energia de descontentamento e como

atitude des-colonial.

Nao se trata mais da relagdo cara-a-cara entre o ente orfanal (povo vitima das
inimeras expressdes da colonialidade) e o ente magistral (como expressao do para-
digma moderno-colonial). Trata-se, agora, de uma relacdo em que o povo é tido fun-
damentalmente como ente fontanal: “fonte do futuro, da re-novacao, da vida dis-tinta,
da aventura familiar e politica. Alteridade fontanal do mundo novo” (DUSSEL, 1980,

p- 55, tradugdo nossa).

Povo a ser reconhecido e valorado positivamente ante suas necessidades ma-
teriais que tém dimensdes histdricas, individuais e comunitarias intransferiveis. Por
esse motivo, para o surgimento da pedagogica decolonial é preciso uma atitude ético-
-politica: acolhe-se o “outro” em sua alteridade. Nesse caso, a pedagégica decolonial
nao se da de outra maneira que nao seja a da praxis - em Dussel (1980) como préxis de
libertacdo pedagégica - em nosso caso como praxis pedagodgica decolonial, na qual o
critério fundamental se traduz na seguinte premissa: “afirmar o Outro e servi-lo é o ato

bom; negar o Outro e domina-lo é o ato mau” (DUSSEL, 1980, p. 89, traducao nossa).

Logo, a praxis pedagodgica decolonial somente se d4 ap6s a revelacdo da voz
do Outro - vitimizado em seus modos de ser. Deste fundamento ético, surge o crité-
rio ético da escuta mutua, onde o discipulo se revela ao mestre (DUSSEL, 1980) - em
nosso caso: onde os distintos modos de ser obliterados se revelam, inclusive pedago-
gicamente, o que demanda a necessidade de criar outros horizontes de existéncia, e,

consequentemente, outras pedagogias.

Desse ponto de vista, cabe considerar que a relagdo educativa nessa perspec-
tiva praxiolégica ndo ocorre apenas nos espagos escolares. Milenarmente, desde antes
de haver escolas na Ameérica, ja havia educacao - e, por consequéncia, processos di-
daticos - dos povos origindrios (ARROYO, 2014). Dussel (1980, p. 18, traducao nossa,

destaque nosso) ja tinha esse vislumbre decolonial. Motivo pelo qual afirma: “Por isso,

sao frequentes os poemas didaticos entre os povos americanos [...] Era proverbial a
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eficicia da educacdo pré-hispanica, quanto ao cumprimento das regras sexuais, a ve-

racidade da palavra, o respeito pelo bem alheio”.

A seguir, debateremos trés momentos da pedagégica da libertacdo em Dus-
sel e suas possiveis contribuicdes para pedagogias decoloniais. O primeiro passo é:
“0 oprimido pedagodgico como exterioridade” (DUSSEL, 1980, p. 95, tradugdo nossa).
Nele, o ente fontanal, isto ¢, “o povo como sujeito da cultura popular langa sua palavra”
(p. 95, traducdo nossa). Ao lancar sua palavra de vida diz a ente magistral da pedago-
gica moderna: “Sou uma histéria nova que ndo compreendes, nem interpretas” (p. 95,

traducdo nossa).

Decolonialmente, esse primeiro passo aponta para a necessidade da supera-
¢do, por subsuncao, do ego euro-norteamericano, da modernidade em seu mito sacrifi-
cial, sendo preciso ir mais além da pés-modernidade como critica limitada e tautologi-
ca da cultura do centro. Fora dessa superacdo qualquer projeto “outro” de pedagogia
é incompreensivel, é interpretavel porque estd no horizonte da exterioridade da tota-

lidade univoca.

A voz do povo como revelacdo da alteridade negada, diz respeito a mudangas
estruturais e superestruturais. Portanto, a praxis pedagégica decolonial ndo é nem eco-
nomicista, nem culturalista. No sentido da transformacao, é prenunciada por Dussel
(1980, p. 96, traducao nossa) da seguinte maneira:

Querer a independéncia politica, econémica e social é querer ao mesmo tempo que-
rer falar a propria lingua, adorar o préprio Deus, prestar culto aos proprios herois,
usar os proprios simbolos... viver no seio da cultura popular da qual e na qual nas-
cemos e temos nos alimentado.

Esse dado tem relacdo direta com a (auto)afirmagdo da cultura popular do
negro, do latino, mas atualmente de tantos outros grupos sociais invisibilizados em
nossa Amazonia como os ribeirinhos, os quilombolas, e, no contexto urbano, os jovens
das periferias, os idosos sem assisténcias sociais, os mendigos, os grupos de distintas
condicOes sexuais, etc. Nesse sentido, mais uma vez, aponta-se que a pedagoégica de
Dussel é uma génese das pedagogias decoloniais, desde uma praxis pedagoégica deco-

lonial.

O segundo passo é: “o mestre libertador como exterioridade critica” (DUSSEL,
1980, p. 97, traducdo nossa). Trata-se de um magistério anti-Emille no qual um dos
sujeitos da relagao face-a-face, aquele que anteriormente praticava a invasao cultural’,
aquele que passa a escutar a voz do “outro” pedagogico. Humaniza-se eticamente
porque agora ja escuta a voz do “outro”, e, consequentemente passa a questionar o

sistema que vitimiza e a si mesmo em suas acoes.

4 No livro “Extensdo ou Comunicacao”, Paulo Freire situa a invasdo cultural como desdobramento de processos antidial6gicos,
em que o homem culto, inteligente, douto, invade com o seu conhecimento o contexto cultural do povo, sem considerar
positivamente sua cultura e diminuindo-o a mero incidente de uma agéo.
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Nesse passo, Dussel (1980) expressa em sua pedagogica que os sujeitos do
processo ensino-aprendizagem nao sdo circunscritos ao professorado e ao alunado no
contexto de uma educagdo escolar - mais um motivo para nao se confundi-la com a
Pedagogia - de fato:

A obediéncia a voz do outro e a con-fianga naquilo que revela é o ponto de partida
para o auténtico magistério, o real, aquele que podera educar. A palavra pro-vocante
ou interpelante do discipulo converte (faz convergir) o simples pai ou cidaddo em
mestre. [...] o mestre nasce quando alguém, qualquer pessoa, ob-dece e con-fia na
voz de alguém que pode ser servido naquilo de que necessita e ndo tem (DUSSEL,
1980, p. 98, tradugdo nossa).

Esse dado é significativo para constituir pedagogias “outras” desde as deman-
das dos movimentos populares. Houve mestres anti-Emille que escutaram a voz do
Movimento dos Sem Terra, e, com eles, ajudou a constituir sua pedagogia prépria
(KOLLING; VARGAS; CALDART, 2012). Ha poucas décadas, houve quem escutasse
os apelos dos movimentos populares das pessoas que moram e vivem no e do campo
em relacdo as demandas escolares e atualmente temos, em meio a inameros embates
politico-ideol6gicos, uma proposta politico-pedagodgica de educagao do campo (CAL-
DART, 2012).

Consideramos que dada a hegemonia da pedagdgica moderna em nossa atua-
lidade, ha muitos outros grupos sociais a serem eticamente escutados, ha muitos ou-
tros sujeitos a se tornarem, horizontalmente, mestres anti-Emille, ha muitas outras pe-

dagogias a serem desenvolvidas a partir da voz do povo.

O terceiro passo é:

0 processo educativo nega assuntivamente a introjecdo do sistema (de-struigdo) e constroi
afirmativamente a exterioridade pela praxis analética de libertacdo, em permanente
unidade criativo-inovadora do mestre-discipulo (DUSSEL, 1980, p. 100, tradugdo
nossa, destaque do autor)
Para se descrever sucintamente esse passo, primeiramente se faz necessario
deixar claro que a de-struigdo é uma via metodolégica subsumida da Fenomenologia e
deve ser compreendida como um caminho de retorno para recuperar reiterativamente

“"i

o esquecido. Nesse caso, considera-se que o termo: “’Stru” em latim nos fala de juntar,
pilhar, acumular, amontoar. Por isso, de-struir é desatar, desmontar, desentulhar, mas

nao simplesmente arruinar” (DUSSEL, 2019, p. 169, tradugao nossa).

Nesse caso, a de-struicdo é um desmontar a pedagégica moderna para negar
que ndo existe o ego magistral “puro” que apenas ensina, assim como nao ha um ente
orfanal que apenas é “educado”. Nessa de-struicdo, revela-se o terceiro passo como a
analética libertadora, isto é, a relacao simétrica entre educandos-educadores e educa-

dores-educandos, que se traduz nas seguintes atitudes: atitude colaborativa, conver-

gente, mobilizadora, organizativa e criadora (DUSSEL, 1980).
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De nosso ponto de vista, tem-se uma relagao direta com a pedagogia freiriana
como resisténcia decolonial, pois, nos dizeres de Oliveira (2020, p. 30), Freire propde
uma: “Educacdo dialégica que possibilite superar a pratica educacional colonialista
que dita ideias, discursa aulas, ndo debate temas, sendo imposta sobre o educando

uma ordem que o acomoda e ndo lhe permite elaborar um pensar auténtico”.

Essa relacdo convergente entre a pedagogica dusseliana e a pedagogia freiria-
na se da também mais recentemente na obra “Etica da Libertagao na idade da globali-
zagao e da exclusdao”. Nela, Dussel (2012) situa a pedagogia do oprimido como modelo
de todo processo pedagogico critico possivel, e, ademais, se o critério praxiolégico
fundamental de uma pedagogica decolonial é ouvir a voz do “outro”, como alteridade
negada, Freire assim o faz, como ja indicamos anteriormente:

Freire opta pelo oprimido, o marginal, o analfabeto, os esfarrapados do mundo, en-
tre outros. Esta é a maxima negatividade da materialidade humana possivel. Este é
o ponto de partida de Freire. Portanto, ndo hé apenas indicativos de negatividade
em seu saber-fazer ético-critico-transformador, mas sim sua total ineréncia na bus-
ca de superacao das contradi¢des opressor/opressora - oprimido/oprimida (DIAS;
OLIVEIRA, 2012, p. 30).

Consideramos que a pedagoégica da libertacdo nao se constitui apenas como
um antecedente do pensamento decolonial, mas também tem potencial para funda-
mentar movimentos de praxis de libertagdo decolonial e a constituir pedagogias deco-
loniais que considerem a voz do “outro”, tal como ja se tem um modelo na pedagogia

freiriana.

De nossa parte, o fundamental é seguir um caminho de prixis pedagogica de-
colonial que, ao ouvir a interpelacdo do povo, inclusive da Amazonia, promova o des-
prendimento com o paradigma moderno-colonial rumo a transmodernidade, como
nova idade da civilizacdo planetaria, desde que se mantenha principios como o da
subsuncdo e do dialogo horizontal e intercultural na medida da fusdo de horizontes,

para se evitar fundamentalismos e assimetrias de uns para com outros.

Anteriormente (DIAS, 2017) vislumbramos uma compreensdo de educagdo e
de sujeitos-educandos que se alinha a perspectiva da pedagoégica de Dussel e das pe-

dagogias decoloniais, que mais uma vez serd sumariamente apresentada.

“VER-A-EDUCACAO” E “VER-OS-SUJEITOS-EDUCANDOS”: UMA
PERSPECTIVA FILOSOFICO-EDUCACIONAL “OUTRA”

Ante o exposto nas linhas anteriores e procurando tomar para o texto a ima-
gem cultural poderosa do maior mercado livre da América Latina, o Ver-o-Peso, dis-
tinto e rico em diversidade, vemos uma educacdao como fendmeno concreto inerente a

existéncia humana, a ocorrer como qualidade ontolégica com a qual os seres humanos
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se fazem, se refazem “no” e “com” o mundo ao mesmo tempo em que se da de manei-
ra permanente na histéria. Por isso mesmo, uma educacao que possui materialidade
dialética, considerando as contradi¢des de seus contextos, mas que também possui
uma materialidade axiologica a medida que orienta para valores, sem deixar de ser
gnosiolégica, pois por meio dela, o ser humano constrdi, transmite e reinventa saberes

— mais ou menos metddicos - inclusive sobre si mesmo.

Desde essa perspectiva, “vemos-a-educacdo” com clara intencionalidade poli-
tica, que pode servir ao estabelecimento e manutencao de poder entre classes e grupos
sociais. Nesse caso, a concepgdo de educagdo que aqui apresentamos para debate tem
clara opcao aos oprimidos, as vitimas de forgas e sistemas que ndo promovem a plena

realizacdo do ser humano.

Por isso, mesmo, é preciso “ver-a-educacdo” como praxis, e praxis de liber-
tacdo® porque é transformadora de condi¢des desumanizantes. Uma educagdao como
praxis de libertacdo ndo pode incorporar a sua pratica e a sua teoria um otimismo in-
génuo, como se pudesse resolver todos os problemas sociais. Assim embora nao possa
“tudo”, tem sua eficidcia em contribuir com um projeto de sociedade da libertacao da

vida, sobretudo da vida humana.

E preciso “ver-a-educagao” desde seu local geopolitico e cultural, isto é, si-
tuada e criada desde o hemisfério sul, mas que, esperancosa, pretende-se superadora
do mito da modernidade, pois como visto anteriormente, a l16gica deste mito continua
atual - inclusive como pedagégica moderna - e constitui relagdes de colonialidade em
que grupos e classes (inclusive elites locais) estabelecem e mantém seu status quo me-
diados por recursos ideolégicos a “nortear” as préticas politico-culturais da alteridade
invisibilizada.

Sem se deixar levar pelo p6s-modernismo como critica eurocentrada e por isso
mesmo incapaz de operar pela via da transmodernidade (DUSSEL, 2014), mas saben-
do discernir as criticas culturalistas feitas pela pedagogia histérico-critica, que deno-
minam de “reformista” toda e qualquer pedagogia que considere seriamente questdes
relativas a raca e distin¢des interculturais, logo mantendo o status quo de classes e
grupos dominantes (DUARTE, 2010), “vemos-a-educacao” sendo feita historicamente
de distintas maneiras, pois, se de fato a educagao é fendémeno préprio do ser humano,
e este, nas palavras de Charlot (2000) se hominiza (constitui-se em um exemplar da

espécie), se humaniza (constréi o processo de humanizacao) e se singulariza (torna-se

5 A praxis de libertacdo pode ser compreendida ao se evocar a metafora arquetipica do forte contra o fraco: “A praxis de libertacao
é o0 ‘perigo’ por exceléncia porque enfrenta o poder ilegitimo com a fraqueza da corporalidade indefesa (ou com meios sempre
inferiores, mas legitimos) das vitimas. E a acdo narrada na metafora da luta de Davi contra Golias. O primeiro, luta pela vida; o
segundo, por conservar a dominag¢ao (3ue é o direito sobre a vida do outro, que é obediente por causa do risco de perdé-la diante
da violéncia opressora). E a coragem do semita justo, pobre pastor (guerrilheiro das montanhas) com sua humilde e cotidiana
funda de pedras, diante da for¢a da arma de ferro do militar profissional indo-europeu” (DUSSEL, 2012, p. 566).
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ser humano anico), a educa¢do nao pode ser univoca. Por isso, “vemos-a-educagao”

tao plural quanto a diversidade que marca a identidade material do género humano.

Educacdo que agrega as diferencas de todas as ordens: intergeracionais, étni-
cas, culturais, diferencas de logicas de tempo, de espacgos: urbanos, ribeirinhos, qui-

lombolas, comunidades extrativistas, de agricultores, entre tantas outras.

Educagao, que desde uma influéncia dusseliana, tem ponto de partida a ma-
terialidade das vitimas, a valorizar e reconhecer a vida humana. “Vida humana que
nao é um conceito, uma ideia, nem um horizonte abstrato, mas o modo de realidade
de cada ser humano concreto [...]” (DUSSEL, 2012, p. 11) a ser considerada “[...] no seu
nivel fisico-biolégico, histérico-cultural, ético-estético e até mistico-espiritual, sempre

num ambito comunitario” (p. 632).

“Vemos-a-educacao” de um ponto de vista mais antropoldgica, mas nem por
isso negamos a formalidade legal, burocrética e juridica da educagdo escolar brasileira,
desde que esta parta de um pressuposto: a formalidade existente nos sistemas educa-
cionais escolares busque o encontro concreto com as negatividades e positividades dos

sujeitos-educandos que procuram a educagdo escolar.

Nesse sentido, passa a ser pertinente ndo apenas “ver-a-educacao” desde um
olhar filoséfico-educacional “outro”, mas também, faz-se necessario apresentar uma
concepgao de sujeitos-educandos, que explicite uma filosofia educacional de valoriza-

¢do da vida humana, a orientar uma pedagogia da humanizacao e da libertacao.

E que “ver-a-educacao” desde a perspectiva aqui apresentada, demanda “ver-
-o-sujeito-educando” de um modo alterativo. “Vemos-os-sujeitos-educandos” no re-
conhecimento de seu estar sendo para além dos processos gnosiolégicos da educagao
escolar. Este reconhecimento tem como base compreender que os sujeito-educandos

sdo também sujeitos historicos, sociais e culturais.

Em relacdo ao processo ensino-aprendizagem, o termo “sujeitos-educandos”
indica que os educandos sao sujeitos ativos do processo de construcao do conhecimen-
to e que esse processo se inicia muito antes de se assentarem nos bancos das escolas.
Tem sua génese no cotidiano de suas vidas, de seus afazeres, de suas maneiras de se

fazerem seres humanos “no” e “com” o mundo.

Também é preciso considerar que o termo sujeitos-educandos se impde por
uma necessidade delimitadora. No contexto da educacdo escolar, ha outros sujeitos
que participam dela, como os professores, os coordenadores, os servidores de apoio

administrativo da escola, a direcao da unidade escolar, a familia, os gestores em nivel

de sistema, enfim, toda sorte de sujeitos que dela participam.
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Por outro lado, é preciso olhar o sujeito-educando na perspectiva de ente fon-
tanal, como nos diz Dussel desde a década de 1980, no sentido de reconhecer toda
sua potencialidade como ser humano que ¢, seu protagonismo positivo na cultura, na

mobilizagdo por mudangas sociais e lutas por seus direitos.

Dado que aponta para o reconhecimento da materialidade desses sujeitos, en-
quanto seres humanos, sociais, histéricos, culturais e de praxis. “Ver-os-sujeitos-edu-
candos” por essa lente filoséfico-educacional se coaduna com a perspectiva de trans-
formacao presente na Etica da Libertacdo, sobretudo ao se considerar as negatividades
materiais como expressdo da vitimizagao por que passam, mas pressupondo principios

a subsidiar uma transformacgao social de promogao da vida humana (DUSSEL, 2012).

Entre esses principios ético-libertadores se apresenta o principio-libertagao,
que € a intervencdo na realidade promovendo um desenvolvimento da histdria, visan-
do transformar sistemas, institui¢des, etc. Constitui-se de dois momentos, um negati-
vo (de desconstrucdo) e outro positivo-criativo (nova construgao). Sinteticamente, de
acordo com Enrique Dussel (2012, p. 564), consiste em: “[...] transformar por descons-
trugao negativa e nova construcao positiva as normas, agoes, microestruturas, institui-

¢Oes ou sistemas de eticidade, que produzem a negatividade da vitima”.

“Ver-a-educacdo” e “ver-os-sujeitos-educandos” como expressao da transfor-
macdo significa ndo apenas indicar que ha oprimidos e que sdo histérica e ontologi-
camente desumanizados por sociedades com pretensdes de universalidades, inclusi-
ve cultural, como o eurocentrismo. De fato, esse reconhecimento critico é o ponto de
partida para processos educativos libertadores tanto das(dos) oprimidas(os) quanto
das(os) opressoras(es), enquanto préxis de libertacdo, mas é preciso ir além. Com base
na alteridade, partimos da materialidade das vitimas para a consecugao de experién-
cias estratégicas e taticas de transformagao (DUSSEL, 1980; 2012).

Os sujeitos de todo e qualquer processo educativo, inclusive dos realizados em
contextos escolares, ndo sao “alunos” como entes que nada sabem, ndo sao educandos,
como entes que apenas sao cognoscentes - negligenciando suas outras potencialidades
proprias de ser humano. E preciso “ver-os-sujeitos-educandos” no contexto de préxis
de libertacdo, o que implica em reconhecer suas negatividades materiais, mas também
suas potencialidades, o que implica em compreendé-los como sujeitos-educandos-vi-

timas-em processo de libertacao (DIAS, 2015).

Essa perspectiva tedrica implica em reconhecer dialeticamente as negativi-
dades e positividades destes sujeitos-educandos, nos seguintes termos: em primeiro

lugar, como sujeito humano; como sujeito do conhecimento e como educando de um

sistema educacional escolar nacional; como vitima de uma dada realidade sécio-his-
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torica, porém, como ser de praxis e com potencial histérico e ontolégico de libertacao,

em comunhao.
CONSIDERACOES FINAIS

Se atualmente falamos do binémio colonialidade/decolonialidade, é porque
em algum grau, Dussel contribuiu com essa construcdo conceitual, desde sua filosofia
da libertacdo, a partir do bindmio pedagdgica da modernidade/pedagodgica da liber-

tacdo, ainda nos anos 1980, isto é, pelo menos a 40 anos atras.

Se de um lado, as produgdes do giro decolonial acusam existir a colonialidade
em suas iniimeras expressoes a subalternizar e invisibilizar classes e grupos distintos
do paradigma moderno-colonial, por outro lado, Dussel ja apontava para a pedagoé-
gica da modernidade a tornar o povo latino-americano, metaforicamente, um ente or-
fanal, isto é, negado, marginalizado em seus modos de existir e nem se reconhecendo

desde sua matriz cultural, ja tida como inferior, rude, barbara.

Se compreendemos a decolonialidade como fonte praxiolégica de luta e resis-
téncia em direcao ao novo, de modo analogo temos o ente magistral da pedagogica da
libertagao, na medida em que compreende que esta na materialidade da alteridade do
povo a fonte do presente-futuro, da renovagao, da vida humana respeitada em suas
distin¢oes. Povo, reconhecido desde suas necessidades materiais e em todas as dimen-
soes de seu existir, seja historico, estético, ético, ladico, faber, corpéreo, linguagem,

espiritual...

A pedagobgica da libertagdo pode ser atualmente compreendida como pedago-
gica decolonial a partir trés momentos centrais. O primeiro deles é reconhecimento e o
protagonismo da alteridade negada. Em termos dusselianos, significa dizer que toda
acgao decolonial tem como critério material primeiro o reconhecimento da pessoa, do
grupo, da classe em condi¢do de opressdo, subalternizacao, invizibilizacdo. Em outras
palavras, o ponto de partida é a exterioridade negada da ontologia moderna-colonial.
Dado filoséfico que tem muito a ver com a luta e reconhecimento dos povos indigenas,
ribeirinhos, quilombolas, das pessoas que vivem da agricultura familiar desde o con-
texto da Amazonia, mas que também se relaciona a toda sorte de sujeitos invisibiliza-
dos no contexto do “mundo urbano” como as pessoas idosas negadas em seus direitos
basicos, as que sao analfabetas ante a falta de projetos de alfabetizagdo a eles direcio-
nados, as que possuem necessidades educativas especiais ante as recentes dificuldades

impostas pelas politicas pablicas nacionais, entre tantos outros sujeitos.

O segundo momento é a necessaria conversao a que todas as pessoas engaja-

das com um projeto outro de sociedade precisam passar. Trata-se de ndo mais praticar
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a violéncia da invasao cultural, mas antes, de partir da realidade material daqueles a
favor de quem luta e resiste. Chega de vanguardismo! Significa, entdo, “praxiologizar”

a humanizacao da pessoa e do processo.

O terceiro e ultimo momento central diz respeito a desconstruir a colonialida-
de e construir, analeticamente, a decolonialidade do processo de libertagao em ques-
tao, desde indicativos concretos como atitude convergente, dial6gica, criadora, mobi-

lizadora e organizativa, em comunidade.

Pontos centrais a toda e qualquer empreitada decolonial, sobretudo de pro-
cessos educativos realizados com sujeitos historicamente obliterados pelo paradigma

moderno-colonial, a mais de 500 anos, se o foco for a realidade brasileira.

Por fim, apresentamos para debate uma maneira de compreender a educacao
e os sujeitos que dela fazem parte, inclusive no contexto escolar, desde referenciais
freirianos e dusselianos. A finalidade foi o de contribuir com fraturas, ainda que epis-
témicas, ao modo hegemonico e univoco de compreender a educacao, desde o para-

digma moderno-colonial.
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50, 55, 58, 61, 63, 64, 65, 66, 67, 68,
69,71,74,76,77,78,79, 80, 81, 82,
85, 86, 89, 90, 91, 92, 93, 96, 110, 111,
112,113,114, 115, 116, 117, 118, 119,
120,121,122, 123,124, 125, 126, 127,
128,129,130, 131, 132, 133, 134, 135,
136, 137,138, 139, 140, 141, 144, 146,
148, 150, 151, 152, 153, 154, 155, 157,
160, 161, 164, 166, 167, 168, 169, 170,
171,172,173,174, 175,176, 177, 180,
183, 191, 193, 199, 203, 204, 205, 206,
207, 208, 209, 211, 216, 218

Homem 8,11, 14, 15, 16, 18, 19, 20, 21,

22,24,26,27,28,29, 30,31, 39, 48,
50, 55, 58, 61, 63, 64, 65, 66, 67, 68,
69,71,74,76,77,78,79, 80, 81, 82,
85, 86, 89, 90, 91, 92, 93, 96, 110, 111,
112,113,114, 115, 116, 117, 118, 119,
120,121,122, 123,124, 125, 126, 127,
128,129,130, 131, 132, 133, 134, 135,




M

136, 137, 138, 139, 140, 141, 144, 146,
148, 150, 151, 152, 153, 154, 155, 157,
160, 161, 164, 166, 167, 168, 169, 170,
171,172,173, 174,175,176, 177, 180,
183, 191, 193, 199, 203, 204, 205, 206,
207, 208, 209, 211, 216, 218

Mundo 8,11, 14, 15, 16, 18, 19, 20, 21, 22,

N

24,26, 27,28, 29, 30, 31, 39, 48, 50,
55, 58, 61, 63, 64, 65, 66, 67, 68, 69,
71,74,76,77,78,79, 80, 81, 82, 85,
86, 89, 90, 91, 92, 93, 96, 110, 111,
112,113, 114, 115, 116, 117, 118, 119,
120,121, 122, 123, 124, 125, 126, 127,
128,129, 130, 131, 132, 133, 134, 135,
136, 137, 138, 139, 140, 141, 144, 146,
148, 150, 151, 152, 153, 154, 155, 157,
160, 161, 164, 166, 167, 168, 169, 170,
171,172,173, 174,175,176, 177, 180,
183, 191, 193, 199, 203, 204, 205, 206,
207, 208, 209, 211, 216, 218

Natureza 8,11, 14, 15, 16, 18, 19, 20, 21,

P

22,24,26,27,28, 29,30, 31, 39, 48,
50, 55, 58, 61, 63, 64, 65, 66, 67, 68,
69,71,74,76,77,78,79, 80, 81, 82,
85, 86, 89, 90, 91, 92, 93, 96, 110, 111,
112,113, 114, 115, 116, 117, 118, 119,
120, 121, 122, 123, 124, 125, 126, 127,
128,129, 130, 131, 132, 133, 134, 135,
136, 137, 138, 139, 140, 141, 144, 146,
148, 150, 151, 152, 153, 154, 155, 157,
160, 161, 164, 166, 167, 168, 169, 170,
171,172,173, 174,175,176, 177, 180,
183, 191, 193, 199, 203, 204, 205, 206,
207, 208, 209, 211, 216, 218

Pedagogia 8,11, 14,15, 16, 18, 19, 20, 21,

22,24,26,27,28, 29,30, 31, 39, 48,

50, 55, 58, 61, 63, 64, 65, 66, 67, 68,

69,71,74,76,77,78,79, 80, 81, 82,

85, 86, 89, 90, 91, 92, 93, 96, 110, 111,
112,113, 114, 115, 116, 117, 118, 119,
120,121, 122, 123,124, 125, 126, 127,
128,129, 130, 131, 132, 133, 134, 135,
136, 137, 138, 139, 140, 141, 144, 146,
148, 150, 151, 152, 153, 154, 155, 157,
160, 161, 164, 166, 167, 168, 169, 170,
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171,172,173, 174,175,176, 177, 180,
183, 191, 193, 199, 203, 204, 205, 206,
207, 208, 209, 211, 216, 218

Pedagogica 8,11, 14, 15, 16, 18,19, 20, 21,

22,24,26,27,28, 29,30, 31, 39, 48,
50, 55, 58, 61, 63, 64, 65, 66, 67, 68,
69,71,74,76,77,78,79, 80, 81, 82,
85, 86, 89, 90, 91, 92, 93, 96, 110, 111,
112,113, 114, 115, 116, 117, 118, 119,
120, 121, 122, 123, 124, 125, 126, 127,
128,129, 130, 131, 132, 133, 134, 135,
136, 137, 138, 139, 140, 141, 144, 146,
148, 150, 151, 152, 153, 154, 155, 157,
160, 161, 164, 166, 167, 168, 169, 170,
171,172,173, 174,175,176, 177, 180,
183, 191, 193, 199, 203, 204, 205, 206,
207, 208, 209, 211, 216, 218

Pensamento 8§, 11, 14, 15, 16, 18, 19, 20,

21,22, 24, 26, 27, 28, 29, 30, 31, 39,
48, 50, 55, 58, 61, 63, 64, 65, 66, 67,
68,69,71,74,76,77,78,79, 80, 81,
82,85, 86, 89, 90, 91, 92, 93, 96, 110,
111, 112, 113, 114, 115, 116, 117, 118,
119, 120, 121, 122, 123, 124, 125, 126,
127,128,129, 130, 131, 132, 133, 134,
135, 136, 137, 138, 139, 140, 141, 144,
146, 148, 150, 151, 152, 153, 154, 155,
157,160, 161, 164, 166, 167, 168, 169,
170,171,172,173,174, 175,176, 177,
180, 183, 191, 193, 199, 203, 204, 205,
206, 207, 208, 209, 211, 216, 218

Politica 8, 11, 14, 15, 16, 18, 19, 20, 21, 22,

24,26, 27,28, 29, 30, 31, 39, 48, 50,
55, 58, 61, 63, 64, 65, 66, 67, 68, 69,
71,74,76,77,78,79, 80, 81, 82, 85,
86, 89,90, 91, 92, 93, 96, 110, 111,
112,113, 114, 115, 116, 117, 118, 119,
120, 121, 122, 123, 124, 125, 126, 127,
128, 129, 130, 131, 132, 133, 134, 135,
136, 137, 138, 139, 140, 141, 144, 146,
148, 150, 151, 152, 153, 154, 155, 157,
160, 161, 164, 166, 167, 168, 169, 170,
171,172,173, 174,175,176, 177, 180,
183, 191, 193, 199, 203, 204, 205, 206,
207, 208, 209, 211, 216, 218

Processo 8,11, 14, 15, 16, 18, 19, 20, 21,

22,24,26,27,28, 29,30, 31, 39, 48,
50, 55, 58, 61, 63, 64, 65, 66, 67, 68,
69,71,74,76,77,78,79, 80, 81, 82,
85, 86, 89, 90, 91, 92, 93, 96, 110, 111,
112,113, 114, 115, 116, 117, 118, 119,




120,121, 122, 123, 124, 125, 126, 127, 171,172,173, 174,175,176, 177, 180,
128,129, 130, 131, 132, 133, 134, 135, 183, 191, 193, 199, 203, 204, 205, 206,
136, 137, 138, 139, 140, 141, 144, 146, 207, 208, 209, 211, 216, 218

148, 150, 151, 152, 153, 154, 155, 157,

160, 161, 164, 166, 167, 168,169,170, V

171,172,178, 174,175,176 177,180, v 6 11 14, 15,16,18,19, 20, 21,22, 24,
’ ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’ 26,27, 28,29, 30, 31, 39, 48, 50, 55,

207, 208, 209, 211, 216, 218 58, 61, 63, 64, 65, 66, 67, 68, 69, 71,

R 74,76,77,78,79, 80, 81, 82, 85, 86,
89,90, 91, 92, 93, 96, 110, 111, 112,
Razao 8,11, 14, 15, 16, 18, 19, 20, 21, 22, 113, 114, 115, 116, 117, 118, 119, 120,
24,26, 27,28, 29, 30, 31, 39, 48, 50, 121, 122,123, 124, 125, 126, 127, 128,
55, 58, 61, 63, 64, 65, 66, 67, 68, 69, 129, 130, 131, 132, 133, 134, 135, 136,
71,74,76,77,78,79, 80, 81, 82, 85, 137,138, 139, 140, 141, 144, 146, 148,
86, 89, 90, 91, 92, 93, 96, 110, 111, 150, 151, 152, 153, 154, 155, 157, 160,
112,113, 114, 115, 116, 117, 118, 119, 161, 164, 166, 167, 168, 169, 170, 171,
120,121, 122, 123, 124, 125, 126, 127, 172,173,174, 175,176,177, 180, 183,
128,129, 130, 131, 132, 133, 134, 135, 191, 193, 199, 203, 204, 205, 206, 207,
136, 137, 138, 139, 140, 141, 144, 146, 208, 209, 211, 216, 218

148, 150, 151, 152, 153, 154, 155, 157,
160, 161, 164, 166, 167, 168, 169, 170,
171,172,173,174, 175,176, 177, 180,
183, 191, 193, 199, 203, 204, 205, 206,
207, 208, 209, 211, 216, 218

Relagao 8,11, 14, 15, 16,18, 19, 20, 21,
22,24,26,27,28, 29,30, 31, 39, 48,
50, 55, 58, 61, 63, 64, 65, 66, 67, 68,
69,71,74,76,77,78,79, 80, 81, 82,
85, 86, 89, 90, 91, 92, 93, 96, 110, 111,
112,113, 114, 115, 116, 117, 118, 119,
120,121, 122, 123, 124, 125, 126, 127,
128,129, 130, 131, 132, 133, 134, 135,
136, 137, 138, 139, 140, 141, 144, 146,
148, 150, 151, 152, 153, 154, 155, 157,
160, 161, 164, 166, 167, 168, 169, 170,
171,172,173, 174,175,176, 177, 180,
183, 191, 193, 199, 203, 204, 205, 206,
207, 208, 209, 211, 216, 218

S

Sociedade 8,11, 14, 15, 16, 18, 19, 20, 21,
22,24,26,27,28, 29,30, 31, 39, 48,
50, 55, 58, 61, 63, 64, 65, 66, 67, 68,
69,71,74,76,77,78,79, 80, 81, 82,
85, 86, 89, 90, 91, 92, 93, 96, 110, 111,
112,113, 114, 115, 116, 117, 118, 119,
120,121, 122, 123, 124, 125, 126, 127,
128,129, 130, 131, 132, 133, 134, 135,
136, 137, 138, 139, 140, 141, 144, 146,
148, 150, 151, 152, 153, 154, 155, 157,
160, 161, 164, 166, 167, 168, 169, 170,
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