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Paraiso se mudou para l&
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Vem andar e voa [...]
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[...] Explico-me: o pouco que sei ndo da para compreender a vida, entdo a explicacao
esta no que desconheco e que tenho a esperanca de poder vir a conhecer um pouco
mais. O belo do infinito é que ndo existe um adjetivo sequer que se possa usar para
defini-lo. Ele é, apenas isso: €. N6s nos ligamos ao infinito através do inconsciente.

Nosso inconsciente é infinito.

O infinito ndo esmaga, pois em relagdo a ele ndo se pode sequer falar em grandeza
ou mesmo em incomensurabilidade. O que se pode fazer é aderir ao infinito. Sei o
que é o absoluto porque existo e sou relativa. Minha ignoréncia é realmente a minha
esperanca: ndo sei adjetivar. O que é uma seguranca. A adjetivacao é uma qualidade,

e 0 inconsciente, como o infinito, ndo tem qualidades nem quantidades. Eu respiro o

infinito. Olhando para o céu, fico tonta de mim mesma.

O absoluto é de uma beleza indescritivel e inimaginavel pela mente humana. Nos
aspiramos a essa beleza. O sentimento de beleza é o nosso elo com o infinito. E o
modo como podemos aderir a ele. H4 momentos, embora raros, em que a existéncia

do infinito é tdo presente que temos uma sensagao de vertigem. O infinito é um vir a

ser. E sempre o presente, indivisivel pelo tempo. Infinito é o tempo. Espaco e tempo

s80 a mesma coisa. Que pena eu ndo entender de fisica e de matematica para poder,
nessa minha divagagao gratuita, pensar melhor e ter o vocabuléario adequado para a
transmissdo do que sinto.

Clarice Lispector



RESUMO

A presente pesquisa surgiu da intengédo de estabelecer uma aproximagéo entre o pensamento
do filésofo franco-argelino Jacques Derrida e o0 ato educativo. A desconstrucao derridiana nos
possibilita caminhos para analisar o Ato Educativo como um acontecimento, inusitado,
impensado, diferindo-se do que comumente se apresenta: uma busca frenética por categorizar,
capturar, domesticar os conteldos e saberes tidos como dogmaéticos e que cerceiam as mais
diferentes relacGes que sdo colocadas na escola. Essa escola desconstruida € aquela capaz de
possibilitar a acolhida ao outro e, com ela, a abertura do mundo — o contemporaneo — que é
esquecido na conversa entre as geracdes e que se coloca como maneira de ultrapassar as
medidas que cabiam apenas na esfera juridica, na individualidade do sujeito, elevando-as ao
campo publico, uma vez que nos expede uma experiéncia com a Educacdo que ndo se
estabeleca no tempo passado ou no tempo futuro, mas que seja capaz de interromper a suposta
ordem natural das coisas tida como destino. Concebendo o espago escolar como territdrio
legitimo desse ato que, a0 mesmo tempo, como que em um processo antagonico, revela-se
num lugar (im)possivel para tal acontecimento, o estudo que aqui se coloca, busca
compreender as implicacbes da alteridade e sua suposta acolhida sem condigdo na
escola, sobretudo as que tangem os arrolamentos entre 0s outros e a heranca da qual sdo
herdeiros para a constitui¢do (possivel ou ndo) de uma outra Educacao.

Palavras-chave: escola, hospitalidade, alteridade, desconstrucdo, experiéncia, ato educativo.



RESUME

Cette recherche est née de l'intention d'établir une connexion entre la pensée du philosophe
francais Jacques Derrida-algérien et I'acte éducatif. La déconstruction de Derrida nous permet
fagons d'analyser la Loi sur I'éducation comme un événement, inhabituelle, irréfléchie,
différant de la présente généralement: une recherche effrénée en catégorisant, capture, prise
contenus et des connaissances aussi dogmatique et de limiter le plus différent relations qui
sont placés dans I'école. Cette école déconstruit est celui qui peut permettre d'accueillir l'autre
et, avec elle, l'ouverture du monde - contemporain - qui est négligée dans la conversation
entre les générations et qui se pose comme un moyen de surmonter les mesures qui pourraient
correspondre seulement pour les individus, l'individualité du sujet, de les élever au domaine
public, puisque les questions une expérience avec I'éducation qui ne peut pas étre établie dans
le passé ou dans le futur, mais pour étre en mesure d'arréter I'ordre naturel supposee des
choses prises comme une destination. Concevoir I'école comme un territoire Iégitime de cette
loi en méme temps que dans un processus contradictoire, se révele étre un lieu (im) possible
pour un tel événement, I'étude a posé ici, cherche a comprendre les implications de l'altérité et
son supposément accepté sans condition dans I'école, en particulier ceux qui concernent les
arrolamentos entre autres et le patrimoine dont ils sont les héritiers de la constitution (ou ne
peuvent pas) une autre éducation.

Mots-clés: I'école, I'hospitalité, I'altérité, la déconstruction, I'expérience, acte éducatif
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INTRODUCAO

...aparatos pedagdgicos, assistenciais ou terapéuticos (...) ttm como funcéo fazer os
loucos entrarem em nossa razdo, as criangas em nossa maturidade, os selvagens em
nossa cultura, os estrangeiros em nosso pais, os delinquentes em nossa lei, os
miseraveis em nosso sistema de necessidades e os marginalizados e deficientes em
nossa normalidade. (LARROSA, 1998, p.8).

A presente pesquisa surgiu de um incdmodo, sobretudo, um (in)cobmodo que se coloca
em minha vida ha alguns anos, tendo inicio na ocasido da minha trajetoria no curso de
Pedagogia na Faculdade de Ciéncias e Letras — UNESP, campus de Araraquara, enquanto
aluna da graduacdo e a posteriori como orientadora educacional e docente do Ensino
Fundamental.

No primeiro semestre do curso, em 2004, percebi que faltava certa postura reflexiva e
atitude critica ao meu pensamento. Ali, retornei a infancia e a escola dos tempos pueris onde,
imbuida da insignificancia e fragilidade atribuida a pouca estatura e a distancia do universo
adulto(céntrico), sentia-me estrangeira em terras deveras alheias. Todas as dimens@es ocultas
do cotidiano estudantil voltaram a assombrar-me na Universidade. Precisava ser novamente
recebida, aceita, amparada pelos habitantes dessa casa. Conclui que eu, assim como muitos
colegas que passavam pelo mesmo problema, sou fruto de um sistema educacional publico
onde predominam aparatos pedagdgicos que, em nome da razao e de torna-la mais segura de

si, negam o Qutro e suas especificidades. Para Larrosa (2006, p.204):

Na Casa do Estudo, onde falam Os-que-sabem, onde as palavras pesam, onde as
palavras ndo querem desaparecer, ndao ha lugar para o estudante. Onde poderia o
estudante encontrar um lugar se tudo ja esta dito, se ja se sabe tudo, se tudo esta
convenientemente coberto por palavras sabias?

Percebi que aquela inquietagdo primeira era infima e ao mesmo tempo
incomensuravel: 0 modo proprio como uma auséncia provoca e extasia abre espagos, brechas
e percepcOes distintas e incomuns. N&o abrigo aqui uma auséncia plena, um nada
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descontextualizado e indcuo, afinal, toda auséncia é auséncia em face de alguma presenca. E é
nesse territério fértil onde nasce vigorosa a possibilidade da criacdo, do real estudo, da
anunciacao do novo, da experiéncia.

O estudante, que por fundamento deve ser aquele que estuda, poderia fazé-lo sem ter
nada a estudar? Se tudo ja esta pronto e acabado, os livros, as palavras, 0s pensamentos, 0
transbordar das ideias ja se coloca sob aqueles que habitam os corredores escolares e nesta e
em tantas outras situacOes, reconhecer uma auséncia do nao saber, faz-se querer, em seu
lugar, uma presenca. A presenca da possibilidade se coloca como competéncia, espaco, fresta
de sentidos e pensamentos outros. Tal possibilidade da espaco a transgressdo do pensamento
dogmatico e estigmatizado pela cultura como finito e acabado. Conceber a possibilidade da
experiéncia sugere alguma coisa que eleva o pensamento, que o retire de seu natural estupor,
de sua imobilidade, de suas abstra¢fes. Pensar € romper com a passividade, é sofrer a acao de
forcas externas e internas que o mobilizem. Pensar é, além disso, interpretar. Dito de outro
modo, pensar é explicar, desenvolver, decifrar, traduzir signos.

A essa possibilidade do encontro com o que nos toca efetivamente e faz-nos pensar,
deve-se uma mediacao entre o conhecimento e a vida, o que destitui a verdade de seu logos e
traz para o centro das relagcdes aquilo que implica sentido, um sentido capaz de atravessar o
individuo. Instaurar-se no vazio, produto da auséncia. Estar exposto ao perigo do
desconhecido e ao consequente preenchimento desses espacos amplos da experiéncia implica
COrrer riscos.

No entanto, a escola, instituicdo méaxima do ato educativo, de modo predominante
exerce seu poder denominado educacédo através de um ensino gque segue a via da transmisséo,
quase isento de problematizacdo, intensificando uma situacao ja advinda da sociedade como
um todo. Nesse contexto 0 pensamento torna-se pouco dindmico e seus sentidos acabam

reduzidos, obscurecidos.
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A espreita de algo que nos comunique, que nos elucide, que nos interpele, acabamos
por movimentarmo-nos frequentemente na dire¢do daquilo que evoca o “todo”, a completude
que esta presente na presenca das coisas, palavras, pessoas, lugares, sentidos, olhares, enfim,
coisas outras que estdo fora de ndés mesmos e que, ndo raro, atravessamos a vida a fim de
galga-las. Essa necessidade de busca constante, inerente a condicdo humana, indica e
comprova o afastamento histérico daquilo que é vazio, do nada que pode ser tanto, que pode
ser tudo se olhado pelos olhos desnudos daqueles que procuram.

No entanto, todos os vaos estdo cheios, trens lotados, ruas engarrafadas, o mundo
inteiro a um click bem na palma da méo. Quase sempre tendemos a pensar que ndo ha mais
nada a ser descoberto. Tudo esta posto e ébvio. A novidade esta em reinventar a roda e em
aprender a lidar com o “mais do mesmo”. O olhar ja se habituou a paisagem quase cinza das
mesmas rotinas que inebriam a novidade do dia, dia este que jamais havia acontecido até
entdo e que passa como se fosse um modvel velho no canto escuro da sala. Somos
frequentemente tragados pelo tabagismo da insensibilidade no que diz respeito ao toque, ao
perfume, a imagem, e assim, passamos a uma passividade morbida que nos infecta e dilacera:
a impossibilidade do atravessamento.

No &pice dos questionamentos surgidos desta problematica, em 2005 busquei ingressar
como estagiaria no campo da Orientacdo Educacional do Ensino Fundamental Il em uma
escola da rede particular de ensino em Araraquara. La também observei a presenca dessa
concepcao de ensino fragmentado. Para minha surpresa, e contrariando 0 que pensava a
principio, constatei no sistema particular de ensino as mesmas dificuldades em relagdo ao
pensamento reflexivo. E, contrapondo-se a esta dificuldade, havia uma consideravel gama de
conceitos e informacdes sobre as quais, na maioria das vezes, os alunos viam-se perdidos, sem

saber 0 que fazer com tais conhecimentos em maos.
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Ao explicitar minhas indagacdes aos amigos professores, percebi, em sua maioria, que
eles ndo sentiam a necessidade de provocar em seus alunos qualquer postura
problematizadora, e que mesmo neles era bem ausente.

Terminada a graduacdao, em 2007, ingressei novamente como professora do Ensino
Fundamental 1 de uma escola da rede particular de ensino do municipio de Araraquara/SP, na
qual minhas indagacdes continuavam presentes através das minhas observacfes e estudos
pessoais. Nesse momento, alunos e professores eram o foco do meu olhar.

Neste contexto, percebi a ressonancia do que colocou Ortega (2009), que diz que
encontramos algo quando o buscamos. A necessidade da busca faz-nos obter o conhecimento.
Na ansia de ver uma presenca quista e necessaria, faz-se imprescindivel primeiramente
debrucar-se sobre uma auséncia; 0 pensamento exercita suas competéncias preenchendo os
espagos com promessas para 0s anseios, com possibilidades. Quando 0 mesmo nédo ocorre,

aqueles gue se dedicam aos estudos fazem tdo somente uma dissimulacao.

Ha certamente diversas formas de necessidade, de falta. Se alguém inexoravelmente
me obriga a fazer alguma coisa, fa-lo-ei necessariamente e, no entanto, a
necessidade deste meu fazer ndo é minha, ndo surgiu em mim, antes me foi imposta
a partir de fora. Pelo contrario, se, por exemplo, sinto necessidade de passear, entéo
esta necessidade é minha, brota de mim [...] (ORTEGA, 2009, p. 3).

De encontro a busca pelo gesto ndo dissimulado no ato educativo, a experiéncia, filha
da necessidade, é considerada e compreendida como a relacdo do individuo com o mundo e
consigo mesmo, por meio da qual aquele passa ao conhecimento sensorial, consciente e
reflexivo, habilidades que o auxiliardo na direcdo de sua vida. Desta forma, podemos pensar
gue a experiéncia como resultado de uma necessidade e portadora de auséncias é
desencadeadora do processo do conhecimento.

Em consonancia com a necessidade que se v& muitas vezes subjugada ao sistema
imposto, a experiéncia surge como um alento que permite conhecer aquilo que cerca o

individuo. Suas texturas subjetivas, sensiveis e imaginativas, adentram a razdo e provocam

12



olhares diferenciados e inteiros. Assim, a experiéncia é privilegiada como um método de
apreensdo dos diversos saberes. E nela que o ncleo da possibilidade esta contido e prestes a
germinar. E nela que o vazio se evidencia para dar espaco a margem, ao dizer que usa as
palavras para anunciar a si proprio. A linguagem da experiéncia € nua e cheia de meandros,
chaves, voos, fendas.

Portanto, para cessar a dissimulacdo tdo negativa e arredia que se rendem 0s
estudantes ao terem suas respectivas naturezas forjadas pela imposicao dura e insolita daquilo
que se coloca como finalizado, penso que devemos nos abrir as reticéncias, a folha a ser
escrita, a margem do que ja foi dito. Abramo-nos a auséncia.

Seja qual for a experiéncia, pensada ou objetivada, esta evoca um potencial de
presenca. Quando na experiéncia do escuro, com a falta da visdo, onde as imagens se calam,
tudo se torna presente, fala-nos ao pé do ouvido as nossas experiéncias em poténcia, aquilo
gue nos atravessou no decorrer da nossa existéncia. Assim, para que tenha o sentido que
retorna a memaria mais tarde, ha de se ter uma necessidade que faca mover a roda, que, por
conseguinte, criard uma experiéncia como acao plena, autoral, protagonizada e nova. Este
deve ser o objetivo da Educagéo: agucar necessidades, sem imposic¢des, sem submissdes, sem
missOes. Provocagoes!

Tais provocagOes podem estar no olhar vislumbrado com um fenémeno, nos ouvidos
que escutam uma nova melodia ou até mesmo nos textos ja construidos que apresentam
potenciais como experiéncias de linguagem, uma experiéncia de pensamento e, sobretudo,
uma experiéncia de sentimentos. Quando lemos um novo texto, a experiéncia ndo se da com
as suas palavras, mas sim como as nossas palavras se movem com o texto, como elas se
transformam e nos fazem pensar a partir de entdo. E justamente o que esta no vazio entre o
texto e a possibilidade do pensamento. E nessa auséncia que ocorre a experiéncia. Segundo

Larrosa,
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O objetivo da licdo ndo é nos deixar terminados pela assimilagdo do dito, nem nos deixar
determinados pela aprendizagem dogmatica do que deve ser dito, mas in-de-terminar aquilo
que da o que dizer, aquilo que fica por dizer. In-de-terminar é ndo terminar e ndo de-
terminar. (2006, p. 142).

Os mestres, 0s métodos, 0s muros escolares estdo cercados por agdes administradas. A
extrema valorizacdo do instrucional, planejado, daquilo que esté pronto, testado e finalizado é
modismo no campo educacional. Desta forma, as escolas, enquanto instituicdes oferecem um
produto que é fruto de uma publicidade massificada e opressora, distante de provocar
experiéncias do pensar. S8o cheios de sabedoria, de palavras técnicas e comprovadas
cientificamente que ndo possibilitam a abertura a um olhar outro. Submetem a inteligéncia
dos estudantes as suas; a voz do submetido se cala por ndo portar a “verdade” tdo almejada:
“o saber”.

Na contramao do que nos diz o discurso do “saber” a respeito da escola, Masschelein e
Simons (2013, p.36 - 37), nos interpelam a voltarmos o olhar e a escuta escolar a fim de uma
“suspensdo”, uma ruptura com o tempo e a logica da “ordem natural do mundo” e assim,
resgatar a desimportancia dos resultados e a importancia da feitura, das méos que tocam e dos
caminhos a serem atravessados pelos estudantes no presente momento em que eles os fazem.

Assim, eles pontuam:

A escola, como uma questdo de suspensédo, implica ndo s6 na interrupcdo temporaria
do tempo (passado e futuro), mas também a remogdo das expectativas, necessidades,
papéis e deveres ligados a um determinado espago fora da escola. O espaco escolar
ndo se refere a um local de passagem ou de transi¢do (do passado para o presente),
nem a um espaco de iniciacdo ou de socializacdo (da familia para a sociedade). Pelo
contrario, devemos ver a escola de puro meio ou centro. A escola é um meio sem
fim e um veiculo sem um destino determinado.

Quando a escola ndo é percebida, sentida, olhada e escutada como a geografia sem
lugar que suspende as ranhuras do passado e a condenacao do futuro, langa seus estudantes a
uma terra sem lingua e, mais que sem lingua, uma terra sem olhar(es), sem gestos e, desta

forma, sem encontrar a necessidade tdo “necessaria” para Se conquistar uma experiéncia
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apaixonante e transformadora, os estudantes dissimulam, e, dissimulando, formam-se nos
graus exigidos pelos 6rgdos educacionais, enquanto ndo fazem mais que caminhar pelos
rastros ja caminhados, tracados e resolvidos.

Larrosa (2014) traz essa angustia que descreve como a “destrui¢do generalizada da
experiéncia”. No meio educacional h& um movimento que nos nega a possibilidade do
acontecimento, da experiéncia, haja vista a velocidade das informacgdes transmitidas que se
alteram numa rapidez extrema e confusa e que nos coloca como expectadores de um
espetéculo ja assistido.

A prépria organizacdo escolar, desde a divisdo seriada, até a compartimentacdo dos
conteudos, ndo acomoda a diversidade de experiéncias, vivéncias de seus estudantes. A forma
estatica, disciplinar, inflexivel, com que sdo apresentados os conteidos aos educandos, acaba
por afasta-los, eles, tdo imersos em acontecimentos interligados com as mais diferentes areas
do conhecimento, da escola. A separacdo dos contetdos de seu contexto natural, das suas
conexBes com 0 contexto que lhes sdo proprios, acaba por desvirtuar o estudante das
necessarias interligacdes para a efetivacdo da aprendizagem.

Com tantas preocupagfes formais, institucionalizadas e reverenciadas no meio
educacional, tenho visto paulatinamente o declinio da experiéncia. Esta tem sido sufocada
pela ideia de que vivemos em uma sociedade do conhecimento e que por ser assim, ndo
podemos “desperdicar” o tempo (item de primeira necessidade) e disposicdo com os prazeres
ocasionados pela experiéncia.

Tambeém se faz preocupante a organizacdo do tempo. A cada dia e a cada nova decisao
dos doutos educacionais, espera-se que 0s estudantes figuem mais tempo em seus respectivos
ambientes escolares, desde os mais infantes até os mais senis. Com tanto tempo dedicado ao
estudo dissimulado e frenético, falta-nos tempo de simplesmente “olhar” e nos demorarmos

mais detidamente no que nos rodeia. Tudo se acomoda e nada nos incomoda, nada nos
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movimenta. A vida acelerada nos da uma dimensdo mercadoldgica do tempo e de tudo o que
fazemos com ele. N&o nos permitimos o écio, pois com ele estamos a perder algo valioso: o
tempo. E assim, seguimos com a bagagem cheia e silenciosa, que nada nos diz ou nos
atravessa.

Assim, cheios de tantos ocorridos, vazios de tantos acontecimentos, vamos seguindo
rumo a miséria de ndo estarmos mais contidos no conhecimento gerado pela humanidade, a
heranca, o contemporaneo e, sobretudo, deste conhecimento ndo estar mais contido em cada
um de nds. Distanciamo-nos a medida que nos aproximamos em demasia. Falta-nos a
dimensdo da importancia, da completude, daquilo que nos remete sentido. Canso-me de
escutar dos estudantes a indignacdo por nada interessar os conteidos que compdem o

curriculo escolar. Perguntam-se constantemente para que servira isso ou aquilo.

Os alunos, assim soa 0 lema atual, devem sempre ser capazes de ver o que
aprenderam e 0 porqué, e qual é o valor desse conhecimento. Os alunos que
perguntam “por que precisamos saber isso?” estdo fazendo uma pergunta legitima e,
neste nosso tempo e época, uma reagdo que comece com “Porque mais tarde, quando
estiverem crescidos...” ¢ inadequada e até mesmo negligente. Além do valor do
entretenimento, assim dizem os acusadores, 0 que motiva 0s jovens € a informagdo
sobre a utilidade do que estdo aprendendo, justamente com a capacidade de fazer
suas préprias escolhas sobre o que aprendem. [...] (MASSCHELEIN; SIMONS,
2013, p. 16).

Assim como muitos de meus pares, me habituei a ouvir e a reproduzir aos meus alunos
a promessa de uma utilizacdo futura dos conhecimentos escolares, e esta inconsisténcia
encena uma educacdo alheia & vida do aluno e, consequentemente, pouco instigante e sem
sentido, “negligente” como nos apontam 0s autores. A necessaria media¢do entre os tempos
passado, presente e futuro é interditada, transformando acontecimentos em um fim em si
mesmos e ndo um meio para compreender, apreciar e instrumentalizar a relacdo com as
aprendizagens. Suas linguas ndo sdo compreendidas. Estdo desterritorializados em sua propria

moradia e, assim, torcem para que 0s anos passem depressa, para enfim concluirem essa
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jornada sem sentido que percorrem. Estdo cheios de anseios e indignacfes, e por estarem
cheios nada acontece a eles.

Inevitavelmente, da maneira como a Educacdo estd posta, ha uma distancia entre o
estudante e o conteudo a ele dirigido. Suas experiéncias e 0s saberes eleitos pela escola para
compor sua grade curricular, denota uma caréncia educacional. Quando o estudante passa a
compor um cendrio totalmente orquestrado e ndo uma cena, sao criadas distancias cada vez
maiores e intransponiveis no que se refere a formacdo consistente que deriva do que é
significativo, da experiéncia. Quando compreendida como terreno fértil, a auséncia faz-se
formativa, integra e possibilitadora de mudancas efetivas no que tange a abertura ao
pensamento. A auséncia de auséncias ou a presenca quase inexistente da mesma implica em
um estudante-aluno que se coloca diante das tarefas escolares, e entende tudo aquilo como um

exercicio dificil e mecanico.

Em resposta, queremos argumentar que a profanagéo e a suspensdo tornam possivel
abrir o mundo na escola e que ele é, de fato, o0 mundo (e ndo necessidades ou
talentos individuais de aprendizagem) que esta sendo revelado. [...] A escola ndo
esta separada da sociedade, mas é Unica, visto que € o local, por exceléncia, de
suspensdo escolastica e profanacgdo pela qual o mundo é aberto. (MASSCHELEIN;
SIMONS, 2013, p. 45).

A abertura do mundo como resposta a uma auséncia de auséncias. Uma conversa sobre
0 mundo, um mundo préximo e distante, conhecido e estranho, um mundo a ser pensado,
cuidado, amado. A descoberta da interrupcdo de um mundo dado, naturalizado e acabado. A
(im)possibilidade da descoberta se demonstra quando os rastros foram apagados e os livros
qgueimados, ou quando, apesar da presenca do rastro, do mestre e do livro, encontramos
auséncias, brechas e problematizactes que nos levam além do que ja foi dado, as palavras que

extravasam e que nos apresentam um caminho nunca antes trilhado.

A escola torna o individuo atento e garante que as coisas — destacadas de usos
privados e posi¢les — tornem-se “reais”. Ela faz alguma coisa, ela ¢é ativa. Nesse
sentido, ndo trata de um recurso, produto ou objeto para a utilizacdo como parte de
uma determinada economia. Trata-se do momento magico quando alguma coisa fora
de n6s mesmo nos faz pensar, nos convida a pensar ou nos faz cocar a cabega. Nesse
momento magico, algo de repente deixa de ser uma ferramenta ou um recurso e se
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torna uma coisa real, uma coisa que nos faz pensar, mas também nos faz estudar e
praticar. E um acontecimento, no sentido vivo da palavra. [...] (MASSCHELEIN,
SIMONS, 2013, p. 51)

Partindo das problematizagGes, reconhecemos a originalidade e especificidade do
acontecimento. Faz-se necessario fulgurar o tema da imagem do pensamento e as
possibilidades para o exercicio do pensar. Entendemos a filosofia como instigadora do
movimento do pensamento, capaz de retird-lo de sua imobilidade, que nada mais é que
romper os pressupostos da representacao e diluir seus principais elementos. Pensar é garantir
ao proprio pensamento sua possibilidade mais radical que advém da necessidade absoluta de
tira-lo do seu estupor natural e da coacdo sofrida pelas imposi¢es dogmaticas. Busquemos,
entdo, estar em encontro com aquilo que forca a pensar, a fim de criar a necessidade absoluta
de um ato de pensar.

As exigéncias estdo a cada dia maiores. E necessario ser especialista em algo; nossa
existéncia depende disso. Temos que nos adequar e termos utilidade; caso contrario, seremos
descartaveis. E nesta logica da utilidade e da desvalorizagdo humana, seguimos
mecanicamente exercendo fungdes, dissimulando estudos, buscando um acimulo de horas em
cursos, em certificados e diplomas que nos colocam em algum lugar. E neste sentido que o
educar, ou como chamamos aqui, 0 ato educativo, tende a estabelecer uma conversa que
interrompe a logica, que pode fazer mudar a dire¢do ou ndo da travessia de cada estudante ou
de cada professor rumo ao mundo desconhecido — onde o inicio e o término sdo dispensaveis
e indeterminados, onde o professor e o0 estudante figuram uma cena Unica, impertencente ao
passado e menos ainda ao futuro — cenas presentes. Assim, revisitando a figura do professor,

nos elucida Masschelein e Simons (2013, p. 133):

O professor é uma figura sem propriedades — 0 seu status é um ndo status, um que
ndo é incomparavel ao da crianca. O professor é uma figura sem lugar adequado em
uma ordem social, e €, portanto, uma figura publica (como sdo os artistas, por
exemplo). O professor é uma figura que, de uma forma ou de outra, sempre cai fora
da ordem estabelecida. (O professor ndo ¢ “real”). Consequentemente, o professor
sempre desestabiliza a ordem estabelecida — ou melhor: sempre a suspende ou a
torna inoperante de alguma forma.
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“O professor ndo ¢ real”. Quantas reverberagoes essa frase me causou! Essa “figura
pedagogica que habita a escola” (Masschelein; Simons, 2013, p. 131) — o professor, cujo
oficio ndo pertence ao universo produtivista, no sentido capitalista do termo, ndo é real porque
ocupa-se das surpresas que seu “assunto”, ou que seus “alunos” lhe proporcionam. Nesta
ocupacdo, o professor assume diversas interpretacdes do mundo que, caso pertencam e afetem
aos individuos, desfragmentam o ser, tornam-no uno. E neste territorio que a criagdo tem
espaco de se manifestar na tez daqueles que s&o permitidos a contemplar a auséncia. E o que
nos diz a auséncia? Quando ela se instala, se coloca em ameaca, um risco e um medo de nada
possuir. Tantas incertezas, juntamente ao peso cultural de um programa todo sistematizado do
conhecimento, causam receio, mas, tornada a presenca-auséncia uma constante, 0 pressuposto
de igualdade se coloca e possibilita a construgdo do ndo-poder, que culminard em uma
Educacdo menos reprodutiva.

Com tantos anseios, depois de algum tempo debrucada sobre a pratica, comecei a
participar dos encontros do Grupo de Estudo e Pesquisa em Filosofia para Criancas (GEPFC)
na UNESP em Araraquara sob a coordenacdo da Prof* Dr2 Paula Ramos de Oliveira, que
naquele momento, se debrugava sobre alguns autores franceses, conhecidos como “filosofos
da diferenca™. No exercicio das leituras para as discussdes cada vez mais proficuas do
GEPFC, me deparei com a instigante obra de Jacques Derrida, filésofo franco-argelino que
me convidou a refletir acerca da pretensdo, sobretudo escolar, de legitimar a apropriacéo de
discursos totalizadores, rever o absolutismo do pensamento e a intolerancia das praticas e,
desta forma, como se faz necessario, resistir ao confinamento contido nas relacGes para se
abrir & possibilidade, ao acontecimento. Derrida (2003, p.22) assim se exprime: “E preciso
entdo ndo apenas um principio de resisténcia, mas uma forca de resisténcia — e de

dissidéncia.”.
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Por razéo das leituras derridianas que me absorveram e das inquietacbes que me
acompanharam, encontrei no conceito de Hospitalidade um caminho a se percorrer em busca

de uma possibilidade outra para o Ato Educativo. Diz Derrida (2003, p. 23 - 24):

[...] a hospitalidade absoluta exige que eu abra a minha casa e ndo apenas ofereca ao
estrangeiro (provido de um nome de familia, de um estatuto social de estrangeiro,
etc), mas ao outro absoluto, desconhecido, andnimo, que eu lhe ceda lugar, que eu o
deixe vir, que eu o deixe chegar, e ter um lugar no lugar que ofereco a ele, sem
exigir dele nem reciprocidade (a entrada num pacto), nem mesmo seu home.

Receber o aluno, a infancia, o estrangeiro deve compreender uma hospitalidade que
ndo questiona quem é este que chega, que o acolha em sua alteridade de outro, sem

»2 para assim, abrir-se & pergunta do outro, uma

estigmatiza-lo como um “ser tematizado
hospitalidade sem condicéo.

Essas leituras instigaram-me a necessidade de continuar os estudos académicos.
Perguntei-me se poderia pensar as minhas quest@es a partir de uma perspectiva derridiana,
desconstrucionista, que permitisse refletir na possibilidade de a escola constituir-se com um
espaco em gue 0 pensamento pudesse abrir-se ao porvir.

Para considerar esses contextos em sua profundidade é necessario levar em
consideracdo inimeros elementos que os caracterizam. Partindo da ideia de Hannah Arendt
de gque a educacdo tem a ver com 0 nascimento, com a chegada dos novos ao mundo, Larrosa

(2006, p. 184) propde tomar a infancia como a novidade que chega até nds e para quem,

portanto, devemos abrir espaco.

[...] ainfancia é um outro: aquilo que, sempre além de qualquer tentativa de captura,
inquieta a seguranca de nossos saberes, questiona o poder de nossas préaticas e abre
um vazio em que se abisma o edificio bem construido de nossas instituicbes de
acolhimento. Pensar a infancia como um outro €, justamente, pensar essa
inquietacdo, esse questionamento e esse vazio. E insistir uma vez mais: as criangas,
esses seres estranhos dos quais nada se sabe, esses seres selvagens que néo
compreendem a nossa lingua.

! Michel Foucault, Gilles Deleuze e Jacques Derrida.
? Expressio utilizada por Carlos Skliar (2008, p. 27).
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Frente a diversidade de contextos educativos ilustrados no espaco escolar, pressupde-
se que as acdes oriundas desse territorio devam ser avaliadas criticamente.

Os alunos sdo esses Outros. Eles chegam a escola como estrangeiros e essa instituicao
deve acolhé-los. Qual hospitalidade a escola oferece? Como ela impacta 0 processo
educativo? Derrida ndo escreveu especificamente sobre a escola, mas algumas de suas ideias
parecem férteis para pensa-la.

Assim, a questdo aqui evocada vem ao encontro de uma compreensao de que o aluno
(hdéspede) € um Outro que deve ser hospedado, acolhido incondicionalmente pelo hospedeiro,
a escola. Dessa hospitalidade parece depender o tipo de educacgdo que seré ali produzida.

Acolher essa estrangeiridade dada através da presenca do aluno e com ela buscar
posicionamentos novos, outros, € caminho para desconstruir o outorgado, revelando as
ambiguidades postas nas rela¢fes nutridas no espaco escolar, que acabam por obstaculizar o
acontecimento pela busca frenética em categorizar, capturar, domesticar os contetdos e
saberes que sdo produzidos a partir das relaces professor-aluno (hospedeiro-héspede) dentro
dos muros escolares.

Assim, para desconstruir um modo de funcionar que esta arraigado na escola é preciso
aprender com 0 novo, como um encontro entre vérias e diferentes experiéncias de tempo
(infantil, jovem, adulto, senil), aprender com as comocgdes que ainda nos sacodem, com o
estrangeiro. E preciso abrir lugar ao hospede.

Ainda em relacéo a infancia, nos diz Kohan (2007, p. 131):

Aprender é traduzir. Traduzir é inventar. Inventar é inventar-se. Inventar-se é escutar
0 que ndo se escuta, pensar 0 que ndo se pensa, viver o0 que ndo se vive. A infancia
fala uma lingua que ndo se escuta. A infancia pronuncia uma palavra que ndo se
entende. A infancia pensa um pensamento que ndo se pensa. Dar espaco a essa
lingua, aprender essa palavra, atender esse pensamento pode ser uma oportunidade
ndo apenas de dar um espaco digno, primordial e apaixonado a essa palavra infantil,
mas também de educar a n6s mesmos, a oportunidade de deixar de situar sempre 0s
outros em outra terra, no des-terro, no estrangeiro, e poder alguma vez sair, pelo
menos um pouquinho, de nossa patria, de nosso cdmodo lugar.
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Se fizermos uma analogia entre a infancia e os alunos em geral, veremos que a
instituicdo escolar mantém uma pratica de quem pretensamente acredita saber tudo acerca dos
alunos, das suas vontades e necessidades, da maneira mais adequada de se estruturar o seu
ensino, entre outras muitas certezas nela presentes. Tenta-se fazer do “outro” um “mesmo”,
alguém totalmente previsivel, alguém que deve submeter-se aos quereres daquele que €
portador da maioridade, o adulto, detentor da heranga que necessita ser transmitida.

Quando imbuida desses discursos pedagogizantes é possivel perceber que a escola
deixa de vislumbrar a alteridade posta e legitimada em si. O que vemos é uma educacgdo
homogeneizadora, pensada sempre na perspectiva do que ja é, mantendo-a engessada.

Freire (2011) aponta que a auséncia de critica e falta de curiosidade tem levado a
educacdo a margem simplista e irrefletida, onde a adesdo imediata as coisas ocorre
desmedidamente. Nesta perspectiva, consideramos que aquele que se orienta no sentido de
formar-se um educador tem como condicdo indispensavel o conhecimento profundo do
homem e suas relagdes e, sobretudo, deve entender a educagdo como processo de promogéo
humana, levando-se em consideracdo que ele também é um outro para o aluno e que nessa
relacdo h& sempre dois sujeitos - professores e alunos — que, em relacdo, modificam-se pela
alteridade que com ela trazem.

Observo na escola uma hospitalidade hostil. Agrega-se o aluno condicionando-o a
responder a um modelo, desconsidera-se a sua condicdo diversa e, enrustida de uma ideia
“acolhedora”, ignora a sua alteridade. Assim, o que deveria ser um meandro da hospitalidade,
evidencia-se como uma mera tolerancia. O hospede é forgado a falar a lingua do hospedeiro.

Neste aspecto, ao deleitar-me no encontro com Jacques Derrida, entendo a
desconstrucdo como um novo pensar, uma tomada de posicionamento, como tornando

possivel o acontecimento: o que foge a determinacdo, ao normativo, ao planejado. Um
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rompimento com as supostas garantias oferecidas pela escola, capaz de possibilitar uma
abertura ao porvir. Uma hospitalidade sem condicdo.

A partir da desconstrucdo, aqui compreendida ndo como um método, mas como busca
incessante de resisténcia ao acabado, acredita-se que a escola pode se constituir no encontro
do favorecimento de um pensamento novo. Tal perspectiva concebe a ideia de que o
conhecimento gerado através do questionamento pode levar a uma reconstrucédo do trabalho.

As relagfes tidas no espaco escolar, (professor, aluno, heranca) podem se constituir em
um processo que busca a desconstrucdo. Contudo a desconstrucdo vai além, pois permite ao
professor desenvolver sua pratica em um contexto problematizador, possibilitando-lhe um
conhecimento critico da realidade por ele vivenciada, para quem sabe poder transforma-la.

A decomposicdo dos discursos com o0s quais se opera (heranca), revelando seus
pressupostos, suas contradi¢cbes e ambiguidades é necessaria para ampliar os limiares que 0s
discursos constituem a principio, permitindo a constru¢do de um pensamento outro nos ares
escolares j& que os alunos e os professores estdo subjugados a hegemonia de certos discursos,
aliada a uma concepgdo que instrumentaliza quase tudo e que nasce justamente da
necessidade de agdes imediatas, inclusive no processo educativo.

E a lingua, aquilo que nos aproxima ou distancia das possibilidades de conhecer o
desconhecido, mais pela sua ambiguidade e inquietude do que pela resposta que supostamente

ela traria, nos toca com a experiéncia inerente as suas vacuidades. Para Skliar,

Experiéncias com a palavra tém muito mais a ver com o assombro inicial com a
palavra, com um inesperado encontro com a palavra, com uma soma indecifravel de
siléncios véos e estranhas pronunciacBes. E se relaciona muito menos — mas
muitissimo menos — com um pensamento possivel, cadenciado, sério e duradouro
sobre a palavra. (2012, p. 17).

As palavras, tdo usadas para protagonizar o poder, podem em seu siléncio e nas
variantes fendas que se abrem propiciarem um encontro. Aqui entendemos encontro como 0
inesperado, 0 ndo programado, o novo. A novidade como acontecimento movimenta o olhar
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que, por conseguinte, provoca 0 pensamento, faz-nos ir além do ja dito, do ja pronunciado em
tom de verdade clara e absoluta, inegavel e obrigatoria. Quando, na auséncia das palavras,
ecoam palavras outras, inebriadas e simples, ai aconteceu 0 encontro. Dentro da
impossibilidade a experiéncia se coloca, e a impossibilidade acontece no abandonado, no
vazio, na auséncia.

Pensando no que pode a auséncia, qual a sua potencialidade enquanto algo ainda nédo
construido, inclassificavel e privado de qualquer marcacdo, entendemos que ela se pontua
como uma fuga frenética de um animal feroz que ndo esta presente, a ndo ser em nossa
representacdo. Ali, onde ndo se pode ver, a vista € mais potente, cria-se a possibilidade,
nascem os calafrios, recitam-se as preces, 0 humano acontece, trémulo, oscilante no mundo,
pronto a inserir-se em um mundo sé seu.

Considerando o exposto até aqui, esse estudo estd composto por trés secbes. Na
primeira se¢do, intitulada “Desconstru¢do e Alteridade: Rumo ao rosto estrangeiro”, discorre-
se sobre as concepcdes do ato desconstrucionista, da questdo da alteridade e do gesto de
hospitalidade, desenhadas por Jacques Derrida e com as contribuicdes dos escritos de
Emmanuel Lévinas, Carlos Skliar, Jorge Larrosa e Walter Kohan, assim como se apresenta
uma breve consideracdo sobre a difféerance, um movimento que acontece fora de qualquer
pensamento dogmatico, que permite pensar o processo de diferenciacdo para além de qualquer
limite e que corrobora com o0 ato desconstrucionista. Posteriormente sdo trazidas
consideracOes sobre a distingdo entre tolerancia e acolhida incondicional, visto que tal
compreensdo se coloca no cerne da constituicdo propria da escola enquanto lugar de
albergamento. Tolerar, & revelia de acolher o outro incondicionalmente, nos demonstra a
submissdo a qual o individuo que chega deve ao que recebe. Ha na atitude de tolerancia a
implicagéo do poder, do limite, do condicionamento. Tolerar se coloca como um pagamento a

uma divida e, assim, distancia-se do real respeito a alteridade de forma desinteressada, o que
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levaria as pessoas (alunos-professores) a viverem de outra forma, em uma experiéncia. A
acolhida como possibilidade do acontecimento, demonstra-se, como desenvolveremos, através
da hospitalidade incondicional. Neste caminho, a distingdo entre desejo, direito e justica do
acolhimento se constituem como subsidios para se pensar 0s meandros que nos aproximam e,
a mesma medida, nos distanciam da hospitalidade incondicional.

Na segunda secdo, intitulada “Alteridade e infancia na escola: sentidos e alcances.”, sdo
apontados 0s rostos outros, enquanto alteridade absoluta que se apresentam na escola. Essa
alteridade reclama uma relacdo de hospitalidade, o que requer um distanciamento de toda
objetivacdo e pontuacdo do poder. Ha ai uma preocupacao em se aproximar dessa outridade
do ato educativo, em desenrolar-se entre hdspede e hospedeiro, entre a alteridade e a
mesmidade, um eu-outro e um eu-mesmo no encontro desse gesto que € o ato educativo.
Neste encontro, a heranga, aquilo que nos torna no que somos, nossas impressdes, nos
delineia no passo da alteridade e nos inquieta em sermos esses outros a falar na Educacdo. O
Ato Educativo como a heranca é a travessia que se coloca entre 0 hospedeiro e 0 hospede, 0s
herdeiros.

Na terceira se¢do, “O que impede a desconstrucao na escola ou como se pensa a
educagdo?” sdo apresentadas as fustigacdes que dificultam o acontecimento na escola,
permeando pelos pressupostos da educagdo atual em sua tentativa de abarcar a infancia e a
possibilidade da desconstru¢cdo enquanto uma contra-imagem. Os blocos subsequentes
organizam as andlises sobre os discursos que sustentam a ideia de incluséo e formacéo escolar
no tocante ao lugar que atribui a escola moderna que visa o progresso, o desenvolvimento, o
futuro e a competitividade e onde esta contida a hospitalidade necessaria ao efetivo exercicio
escolar, o de atravessar seus hospedes, tocar-lhes profundamente. Cada um desses blocos €

delicadamente analisado na perspectiva do “talvez”.
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Cabe salientar que a pesquisa que aqui se mostra se faz desejosa em colaborar com 0s
rastros que fecundam a Educacdo, sobretudo com o olhar lancado a ela, um olhar desnudo,
que perceba, sensibilize, que poemize a acolhida do outro no interior das escolas a fim de,

quica, galgarmos uma Educacao outra.
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Cena I: Chegancas, alteridades e acolhidas.

Ele chega. Enxerga a calgada, o alambrado, a folhagem que cisma em escalar os vaos na
rachadura da parede. No alto, uma flor laranja que nasceu solitaria, — deve ter gosto de mel,
pensa — e sua visao € interrompida pelo esbarro de outro — um menino atrasado — que corre
para nao perder a hora. Esses meninos tém pressa! Ele percebe que também precisa ter pressa.
H& um rosto carrancudo no portdo que ndo gosta de atrasos. Suspira, segura firme na alca da
mochila pesada e gasta talvez pelo descuido — como diz a mde — e segue firme, de cabeca
baixa e com passos estreitos e rapidos. Ele chega! Esta dentro. Respira fundo e relaxa os
ombros. Ainda ndo houve sequer uma palavra dita, s6 se ouve ruidos, muitos ruidos, ruidos
desgastantes e brutais — me lembra as freadas de um carro que, em alta velocidade, bateu em
outro na rua de casa — um barulho avassalador. De repente, um aceno — o professor os chama

— e ouve-se um ruido mais timido, sussurrado, parece coisa proibida!l
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1. DESCONSTRUCAO E ALTERIDADE: Rumo a um encontro com 0 rosto
estrangeiro.

[...] Desconstruir é, de certo modo, um gesto, um ser chamado por alguma coisa, por
uma obra, por um autor, por um livro, uma passagem, uma palavra, um conceito,
uma escrita. E um gesto afirmativo, é um dizer sim. E é fazé-lo partir da posicio de
quem se sente herdeiro, de quem pensa e sente ter herdado aquilo que pretende,
agora, desconstruir; e ndo de alguém que, por sua vez, desconfia do outro, nega, diz
ndo a obra, e torna-se critico desde o lugar do deserdado. (SKLIAR, 2008, p. 18).

Um encontro. E com a imagem que me remete um encontro que inicio este capitulo.
Primeiramente o encontro que me permiti ter com o filésofo que inquietou meus pensamentos
acerca do Outro, da acolhida, do abraco, da amizade. Jacques Derrida, fildsofo franco-
argelino, nascido em 15 de Julho de 1930, pertenceu a um grupo de pensadores franceses que,
em meados de 1960 (ano em que este conseguiu um cargo de professor de Filosofia e Ldgica
na Sorbonne), passaram a ser denominados de “pds-estruturalistas”. Tal denominagdo deu-se
ao questionamento por eles desenvolvido sobre uma abertura para além do estruturalismo,
assinalando seus limites e suas fronteiras. Este movimento utilizava-se da nogéo de estrutura
para colocar em questdo, sobretudo ndo em negacdo, as premissas do proprio estruturalismo.
Derrida, entdo, seguindo a perspectiva pos-estruturalista, investigou sob a luz dos aspectos do
método estrutural, as relagdes e facetas do conceito de diferenca para assim, apontar oS
pressupostos metafisicos ora superados no estruturalismo. Surge no pensamento derridiano® o
questionamento da filosofia como uma interrogacao da sua real possibilidade.

Em direcdo as aporias lancadas pelo pensamento de Derrida, surge a nocdo de
desconstrucdo®. A desconstrugdo, um pensamento aberto que ndo enclausura a uma forma ou
método, faz justica a alteridade. De acordo com Derrida, qualquer tentativa de estabelecer a

verdade é metafisica, 0 que invoca a presenca. Estamos assim, limitados pela circularidade de

* Chamaremos de “derridiano” o conjunto de ideias e pensamentos oriundos da Filosofia praticada por Jacques
Derrida.

* Conceito desenvolvido por Derrida nio no ambito de uma destruigio, mas sim de uma espécie de desmontagem
de certas engrenagens que nao funcionam tdo bem. Como exemplo, Derrida aponta o discurso textual que acaba
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nosso discurso, nossa fala esta sempre sujeita a linguagem que utilizamos. Desconstruir é
herdar para além do que pretende legar o proprio texto, em um movimento de fidelidade
infiel, levando-o sempre para além dele mesmo. Desta maneira, aceitar Derrida, € assumir
nossas herancas, pensar para além de uma matriz, seja ela ocidental ou ndo. E pensar com e

para além de nossas herangas mesticas.

[...] E sempre reafirmando a heranca que se pode evitar essa condenagdo a morte.
Inclusive no momento em que — e € outra vertente da dupla injuncdo — essa mesma
heranga ordena, para salvar a vida (em seu tempo finito), que se reinterprete,
critique, desloque, isto é, que se intervenha ativamente para que tenha lugar uma
transformacdo digna desse nome: para que alguma coisa acontega, um
acontecimento, da historia, do imprevisivel por-vir. (DERRIDA, 2004, p. 13).

Derrida considera que o logocentrismo é a metafisica dominante no nosso pensamento.
Ao postular-se como uma critica ao pensamento sacralizado, a desconstrucdo desfaz,
decompde, desmonta a estrutura a fim de mostrar-lhe o seu esqueleto, a fim de desvendar seus
pressupostos, que de algum modo teriam ficado ocultos, implicitos. De outro modo, Derrida
se interessou em investigar como as estruturas foram realizadas e quais as forcas que nelas
operam ou sdo operadas.

A metafisica da presenca pressupde a existéncia de centros permanentes e
antagonicamente deslocados no tempo, além de multiplicados quando pareciam ser GUnicos.
Desta forma, Derrida assinala que a origem da metafisica se pontua no interior da ideia de

imobilidade, de uma certeza tranquilizadora.

[...] A desconstrugdo passa por ser hiperconceitual, e decerto, o é, fazendo um
grande consumo dos conceitos que produz a medida que os herda — mas apenas até o
ponto em que uma certa escritura pensante excede a apreensdo ou o dominio
conceitual. Ela tenta pensar o limite do conceito, chega a resistir a experiéncia desse
excesso, deixa-se amorosamente exceder. E como um éxtase do conceito: goza-se
dele transbordantemente. (DERRIDA, 2004, p. 14)

Partir do pensamento de Jacques Derrida nos mostra como uma estratégia que partindo

daquilo que e familiar, proximo, permite chegar ao seu avesso, rumo a sua ambivaléncia.

estagnado a propria novidade que este traz. Neste caso, a desconstrug@o atua como capaz de trazer cada texto
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Quando nos dedicamos a afastarmo-nos do pensamento metafisico, nos debrugamos sob um
olhar alheio ao mundo, os parametros concretos e seguros deixam de existir, a pedagogia da
realidade ndo se almeja mais por meio de situacdes metafisicas. Assim, deve ser ressaltado
que o mundo ndo pode mais ser visto como uma casa, ndo hd como “estar plenamente em
casa” no mundo; a estranheza se mescla ao familiar. O papel da desconstrugio, entdo, dentro
do paradigma que se projeta para além da metafisica, seria o de questionar os limites, as
margens, as divisdes arbitrarias, e abrir caminho para expor como toda a identidade é
permeada pela alteridade, “colonizada” por ela (e ndo o seu oposto).

Para Derrida, a palavra “desconstrucdo” assinala uma organizacdo dentro/fora da
“metafisica ocidental”, que articula as duas impossibilidades: de estar plenamente dentro ou
inteiramente fora. A desconstrucdo seria, antes de qualquer coisa, uma operacao cujo efeito
enaltece a emergéncia da alteridade. Trata-se de um movimento que, oposto a metafisica,
abre-se ao Outro, ao advento da existéncia de um rosto diverso. Deste modo, falar da
desconstrucédo requer tremor, diferenca, perigo. Logo, pensar a desconstrucao significa lancar-
se ao impensado, a abertura, traduzir-se ou traduzindo-se em acompanhar 0 movimento do
rastro que segue como origem.

Frinchas, frestas, fendas, portas, vaos, fissuras, gretas. Quantas substancias nos
povoam quando nos permitimos & abertura? Quando nos colocamos & abertura, nos
prostramos e reverenciamos a possibilidade do diverso, da resisténcia e da forca. Tais
intersticios nos colocam em caminhada, em movimento, em constante subtracdo dos limites

que nos sao (im)postos.

para além de si mesmo.
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O resistir a tirania do Um, da metafisica ocidental, supde desfazer a metafisica
mesma da presenga, da identidade do ser e/ou do ndo-ser, desfazer aquela metafisica
habitada por binarismos, pelas oposicGes, essa negacdo dirigida ao segundo termo,
esse ndo que se diz e se atribui aquilo que ndo é a palavra, que ndo é a palavra
hierarquizada, em que o outro ndo é mais do que um eu espectralizado. Desconstruir
a metafisica da presenca até refazé-la ou reconstrui-la em um pensamento da
diferenca. (SKLIAR, 2008, p. 18).

Ter a desconstrucdo como heranca €, segundo Derrida, ser infielmente fiel, habitar o
lugar do ndo conhecimento que acaba por se configurar como o acontecimento, o improvavel,
incerto, desconfiado. Todavia, Jacques Derrida ndo objetivou propagar a morte da filosofia,
mas sim fazer uma leitura genealdgica da filosofia, a0 mesmo tempo em que também ndo a
concebe como um discurso filoséfico, ja que se assim o fizesse, estaria idealizando verdades,
buscando a construcdo de sistemas, o que pela Idgica desconstrucionista, por si so, deveria ser
desconstruido.

Quando nos permitimos a este gesto desconstrucionista, emana-nos um apelo, um néo-
lugar que nos traz novamente & geografia do encontro. E no encontro, seja ele com o filésofo
gue nos inquieta, seja com o estrangeiro que se nos apresenta, que precisamos considerar
conscientemente ou ndo, o imprevisivel, o ndo orquestrado, a vinda do outro, a chegada. E
comum a ideia de movimento e ineditismo uma vez que nos abrimos a experiéncia do
encontro, da acolhida do outro. O desafio estd posto! O outro, imbuido de seu nomadismo e
consequente estrangeiridade, coloca a sua questdo, perturba, sacode o dogmatismo que seguia
sereno e tranquilo. Ndo o temos como aquele a quem olhamos, mas aquele que nos olha e nos
coloca possibilidades e impossibilidades, nos coloca a condigdo de risco e perigo, nos

interpela.

O infinitamente outro é o invisivel, visto que vé-lo ndo abre sendo a exterioridade
iluséria e relativa da teoria e da necessidade. Exterioridade provisoria, que nos
damos a fim de consuma-la, consumi-la. Inacessivel, o invisivel é o altissimo. [...]
Ele ndo pertence ao espaco, ele ndo é do mundo. Mas qual a necessidade dessa
inscricdo da linguagem no espaco no momento mesmo em que ela o excede?
(DERRIDA, 2011, p. 133)
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A desconstrucdo, ndo sendo um conceito, apresenta-se em constante movimento,
impedindo a estagnacdo do pensamento ou de qualquer ideal logocéntrico. Desta forma, ao
passo que a desconstrucdo nega a origem e a verdade, abre espaco para 0 pensamento
deslocar-se.

Eis o significado mesmo da desconstrucdo! Mostrar que tradicbes, modelos,
instituicOes, sociedades, crencas e praticas ndo possuem em Si encerramentos, que Sdo
consideracBes que transbordam as margens de qualquer mandato, uma vez que aquilo que
estaria acontecendo sempre se colocaria na posi¢ao do porvir, em uma incompletude prépria
que permite a abertura para questionamentos aporéticos.

O pensamento da desconstrucdo ndo se caracteriza pela ruptura, mas sim pela tenséo.
A proposta é lidar com a multiplicidade e com a auséncia da verdade absoluta. Isso ndo quer
dizer inviabilizar as nossas formas de conhecimento, mas intrinca-lo a tal ponto que nao faca
mais sentido insistir em pensamentos, gestos e objetos em si ou absolutos. Derrida nos postula
a auséncia do significado em si que carregue certa nocdo de verdade, de uma presenca, de
uma origem.

Revisando a soberania, a desconstrucdo ndo atua simplesmente como neutralizadora
de oposicOes, tampouco pode ser entendida como uma nova ferramenta ou método, mas sim
como um olhar totalmente outro, uma maneira diversa de lidar com a metafisica. Desta forma,
desconstruir a oposicdo significa, a priori, inverter a hierarquia. Esta caracteristica da
desconstrucéo revela um papel significativo na alteridade do processo.

Assim, a desconstrucdo surge como acontecimento, um encontro, 0 que esta por vir,
um talvez. No sentido inverso do saber absoluto, invertendo o valor das oposicoes
metafisicas, caminha o pensamento desconstrucionista. Um deslocamento que parte da logica
da presenca, 0 concreto, ao irrepetivel, singular, um encontro, uma alteridade. A

desconstrucdo se manifesta como um acontecimento necessario e inevitavel.
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A desconstrucdo vem sendo tomada, ao longo das Ultimas décadas, como uma
alternativa filosofica, ética e politica as condicdes totalizantes impostas ao campo da cultura
em geral pela tradicdo do imaginario ocidental, pois, com as hierarquiza¢fes logocéntricas
(predominio do logos, da razdo, do inteligivel sobre o sensivel, da esséncia sobre a aparéncia,
da verdade sobre o falso etc.), a metafisica ocidental ndo se limitou a estabelecer as diferencas
entre os fendmenos, mas criou oposicdes entre eles.

A estratégia da desconstrucdo foi, entdo, subverter essa logica das oposicdes. Ao
analisar os pares conceituais binarios, presentes na metafisica ocidental, a desconstrucao ira
questionar exatamente a hegemonia de um dos termos com relacdo ao outro. Ira criticar a
oposicao hierarquica que privilegia o imediato, a unidade e a identidade em detrimento da
auséncia, da diversidade e da diferenca. A desconstrucédo se pretende afirmativa, a medida que
questiona tais estruturas binarias de oposi¢cdo sem, contudo, destrui-las.

Outro aspecto importante para a desconstrucdo refere-se a abertura para o outro. O
tema da alteridade é uma das marcas da desconstrucdo, enquanto questionadora da I6gica da
identidade e da metafisica ocidental. O pensamento derridiano aponta para um outro
totalmente outro, em que a alteridade se dissemina para além do éntico e do ontol6gico, do
existente e do existencial, inserida numa trama de diferencas (différance).

Sobre a palavra différance, que nos abstemos a utiliza-la sublinhada, haja vista que
ndo pertence ao uso corrente da lingua portuguesa e que mesmo no francés se diferencia da
entdo palavra différence por uma letra singular, “a”, a qual ndo pode ser ouvida e
compreendida oralmente, mas que, no entanto, Derrida a delineia em variados sentidos em seu

pensamento, sobretudo, como néo passiva no processo de diferenciacao.

O que o motivo da différance tem de universalizavel em vista das diferengas é que
ele permite pensar o processo de diferenciagdo para além de qualquer espécie de
limites: quer se trate de limites culturais, nacionais linguisticos ou mesmo humanos.
Existe a différance desde que exista trago vivo, uma relagdo vida/morte ou
presenca/auséncia. Isso se atou muito cedo, para mim, a imensa problematica da
animalidade. Existe a différance desde que haja o vivo, desde que haja o traco,
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através e apesar de todos os limites que a mais forte tradicédo filosofica ou cultural
acreditou reconhecer entre “o homem” e o “animal”. (DERRIDA, 2004, p. 34).

O movimento da différance acontece fora de qualquer pensamento dogmatico. E o
movimento que permite pensar o processo de diferenciacdo — diferenga entre duas coisas —
para além de qualquer limite. Nesse sentido, para uma aproximagdo ao movimento da
différance e, de algum modo, tentar entendé-lo, primeiramente, é necessario afastar-se do
pensamento logico-filoséfico-formal marcado por uma tradicdo de binarismos que compdem
a linguagem. Essa tarefa ndo é facil, pois se estd tdo naturalmente familiarizado com essas
bases da linguagem que dificilmente se poderia pensar de outro modo. Se conseguirmos nos
remeter a essa ordem, nos encontraremos ja no movimento da différance, movimento que
interroga todo pensamento mantido como concluido. Essa tarefa talvez seja possivel se nos
deixarmos remeter aqui para uma ordem que ndo pertence mais a sensibilidade, mas nédo
menos a inteligibilidade, a uma idealidade que ndo por acaso se encontra ligada a objetividade
do entendimento.

O movimento que a desconstrucdo realiza faz sobrevir o pensamento da alteridade, o
que decerto, faz vir a tona, o pensamento ético derridiano. Uma ética distante dos moldes da
tradicdo, mas, sobretudo, desconstruida.

Na conjuntura ética, a desconstrucdo se apresenta como abertura para o outro, um
outro distinto, ndo subtraido em uma diversidade indcua, razdo pela qual a desconstrucéo
procura expor as formas de exclusdo e apagamento da alteridade. Desconstrucédo € a constante
busca pelo impossivel. Quando as possibilidades se encontram sustentadas pelo braco de sua

impossibilidade, esta Gltima n&o a dizimando, mas a fortalecendo.

Qual é, portanto, esse encontro do absolutamente outro? Nem representagdo, nem
limitacdo, nem relacdo conceitual com o mesmo. O eu e 0 outro ndo se deixam
suplantar, ndo se deixam totalizar por um conceito de relagdo. E, em primeiro lugar,
porque o conceito (matéria da linguagem), sempre dado ao outro, ndo pode fechar-se
sobre o outro, compreendé-lo. A dimensdo dativa ou vocativa que abre direcdo
originaria da linguagem ndo poderia, sem violéncia, deixar-se compreender e
modificar na dimensdo acusativa ou atribuitiva do objeto. A linguagem ndo pode,
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portanto, totalizar sua propria possibilidade e compreender em si sua propria origem
ou seu proprio fim. (DERRIDA, 2004, p. 135).

Novamente retomamo-nos a ideia do encontro como experiéncia do outro, com o
outro, pelo outro. Um encontro sob o olhar desconstruido, oriundo de uma forca afirmativa e
aberta. Na busca pela superacdo do dogmatismo e da falta de liberdade, enfrentamos os riscos
que se nos colocam na dindmica do encontro com o estrangeiro, cujo rosto desconhecemos e
idioma ignoramos, adentramo-nos num territorio deveras perigoso e ao mesmo tempo,
necessario. A medida que extrapolamos a zona de conforto onde nada nos arremessava
(“nada” aqui entendido ndo como auséncia, mas como falta, lacuna, abismo), langamo-nos a
experiéncia, a um mover incessante e ousado. KOHAN (2007, p.21) ja apontava que “a
experiéncia ¢ uma espécie de viagem do pensamento, sem percurso previamente tragado”.

Assim, pensar o estrangeiro numa perspectiva desconstrucionista, requer acolher o seu
rosto para além da passividade gentil de simplesmente lhe dizer sim. Segundo LEVINAS

(2014, p. 188),

O rosto estd presente na sua recusa de ser contelido. Neste sentido, ndo podera ser
compreendido, isto é, englobado. Nem visto, nem tocado — porque na sensacdo
visual ou tactil, a identidade do eu implica a alteridade do objeto que precisamente
se torna contetdo.

Outrem ndo é outro de uma alteridade relativa como, numa comparagao, as espécies,
ainda que fossem Ultimas, que se excluem reciprocamente, mas que se colocam
ainda na comunidade de um género, excluindo-se pela sua definicdo, mas apelando
umas para as outras mediante a exclusdo através da comunidade do seu género. A
alteridade de Outrem ndo depende de qualquer qualidade que o distinguiria de mim,
porque uma distingdo dessa natureza implicaria entre n6s a comunidade de género,
que anula ja a alteridade.

Receber esse outrem nos chama ao acontecimento que se da no advento do encontro.
Esse acontecimento ndo é necessariamente uma ldgica, um binarismo ou uma dialética, mas
sim algo indeterminado, imprevisivel. Refere-se ao campo incerto e, por isso, evoca uma
ameaca. O encontro localiza-se em um campo inlocalizavel, desterritorializado, encontra-se
no surgimento que surpreende e que suspende a compreensdo. De todo modo, o

acontecimento que se instala no encontro, afeta, atravessa, transpassa.
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Abarcando toda a alteridade da qual se apropria o outro, 0 acontecimento provoca,
lesiona o cotidiano e diz ndo a colonizacdo desse outro. Escapa incessantemente do que é

mesmidade, foge da identidade quando esta se coloca como entrave a liberdade.

1.1. DA TOLERANCIA AS INTENCOES DERRIDIANAS.

No interior dos muros escolares, reduto de obsesséo pela ordem, onde as classificacdes
sdo feitas e as hierarquias estabelecidas, € comum ver-se aprimorar dezenas de métodos,
técnicas e préaticas de ensino aos quais os professores devem dispor para que sua atividade
docente tenha maior eficiéncia e éxito. N&o € raro notar que as instituicdes estdo cada dia mais

se dedicando as atividades funcionais, dando énfase a dimensao técnica.

2, <

A escola ou professor eficiente e eficaz renunciam aos “fatos”: “esses sdo os fatos e
essa ¢ a forma como lidamos com eles!” A escola e o professor que tentamos
esbogar aqui veem qualquer referéncia aos “fatos” como um sinal para tentar outra
coisa: “podemos lidar com isso de uma maneira diferente?” Podemos formular isso
da seguinte forma: a formacdo também se aplica ao professor e a escola. Eles

também devem “moldar-se” e, consequentemente, tentar coisas novas para encontrar
sua forma. (MASSCHELEIN; SIMONS, 2013, p. 123-124).

Metas, notas, desempenho, resultados, respostas. Uma paixdo pela novidade, pelo
tecnologico, e pela “performatividade” (Masschelein; Simons, 2013, p. 124), tem levado a
escola - esse local carregado de demandas, de confrontos e de expectativas — a colocar-se
diante de uma dicotomia. Por um lado, a escola tem se proposto a um discurso que pressupde
a diferenca e a pluralidade, fazendo uso de uma alocucdo aberta e “renovadora”. Em
contrapartida, ndo acolhe o outro efetivamente. Parece que um Eu egoista velado ainda
impera, pois o professor se reduz a um sujeito tecnicamente competente e metodicamente
eficiente, mas distante de uma pedagogia de acolhimento, de libertacdo e de hospitalidade,
tornando-se um reduto sem brechas. [...]“A “empregabilidade”, ao que parece, ¢ a palavra em
torno da qual o discurso e o pensamento sobre a escola sdo orientados hoje. [...]”

(Masschelein; Simons 2013, p. 88). Ha certa nudez na relacéo posta entre os polos interiores a
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escola. O aluno, ser tdo discutido, rotulado, medido e enfadado é, a0 mesmo tempo,
desconhecido. No desconhecimento existem profundidades aterrorizadoras e inquietantes.
Nesta direcdo, em explicacdo a um trecho citado de Emmanuel Lévinas em seu livro
intitulado “Adeus a Emmanuel Lévinas”, se me permite, o livro mais belo que ja li, Derrida

pontua:

Desconhecido esta sublinhado. “Desconhecido” nada diz do limite negativo de um
conhecimento. Esse ndo-saber é o elemento da amizade ou da hospitalidade para a
transcendéncia do estrangeiro, a distancia infinita do outro.” (2008, p.23).

A hospitalidade como experiéncia de acolhimento do Outro é marcadamente um abrir
as portas de sua morada para experimentar a aventura da convivéncia e da partilha de mundos
e perspectivas diferentes que se cruzam e se entrelacam na interioridade da casa.

A desolada imagem da escola vem gritar a necessidade de desconstrui-la, a0 menos
enquanto tentativa, pretensdo, como um talvez. Desta forma, pontuamos Jacques Derrida
como uma possibilidade, esse talvez que, ao ajudar-nos a pensar as questdes escolares, nos
propBe os alcances da heranca®, dos rastros que nos postulam.

Pensar uma escola aberta supde pensar em uma escola em que o0s cotidianos ndo sejam
marginalizados, onde se ofereca hospitalidade. Se a partir do encontro com uma cultura
diversa privilegia-se a procura pelo consenso, mesmo investido em uma argumentagéo
sincera, acabo me dirigindo na busca da igualdade e ndo dou espaco a diferenca. No maximo
tolero a diferenca. O consenso, neste caso, germina a tolerancia em sua dimensé&o relacional.
O consenso transita entre idearios que instituem cercas demarcatorias na sua inter-relagdo. A
diferenga, a primeira vista, choca. Traumatiza as expectativas da totalidade. O abrir mdo da
vontade da mesmidade, na experiéncia do infinito ético, possibilita 0 encontro no qual a
diferenca pode conviver. O encontro se da, nesta esfera de relacdo, independente do consenso,

assim como independente da reciprocidade.
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Consequentemente, a “experiéncia da escola”, como indicamos, é, em primeiro
lugar, ndo uma experiéncia de “ter de”, mas sim de “ser capaz de”, talvez até mesmo
de pura capacidade que estd procurando por sua orientacdo ou destinacdo. De modo
inverso, isso significa que a escola também implica em certa liberdade que pode ser
comparada ao abandono: a condicdo de ndo ter um destino fixado e, por conseguinte,
aberta para um novo destino. O tempo livre da escola pode, assim, ser descrito como
tempo sem destinacdo. (MASSCHELEIN; SIMONS, 2013, p. 92).

Um “abandono” que permite um gesto inscrito num tempo. Algo de comum nas
diferentes experiéncias com o tempo, com 0 modo de se relacionar com a vida, com o outro,
com o0 mundo. Um comum que ndo simboliza a igualdade no sentido de mesmidade, mas que
seja “capaz de” integrar as formas de pensar o tempo. A integracdo do outro, pressupde algo
gue venha antes, um compartilhar para além dos rostos, das geracfes - que aqui entendemos
ser a propria recepcao do outro, pela hospitalidade incondicional — o que ainda nos perturba,
desorienta e comove. S0 ha acolhida a alguém se este alguém for compreendido como outrem
(independente e anterior a qualquer ato de fala) - exatamente como alguém que pode nao
concordar comigo e que pode permanecer nao concordando.

Neste sentido, faz-se necessario explorar no pensamento derridiano, a ruptura com o
ideario da “tolerancia” e a liberdade solitaria a partir do foco de tensdo que expde os seus
limites. A ideia de “tolerancia”; de tolerar o outro, de estabelecer um contrato de boa
convivéncia (vizinhanga) com o outro, significa sem ddvida, uma conguista da humanidade,
ainda que vivamos em tempos aridos, cuja intolerancia étnico-racial-religiosa ainda caminhe
conosco, repudiosamente de maneira quase naturalizada. No entanto, é este o exato ponto que
propomos discutir nesta inscricdo: por mais que a concep¢do de “tolerancia” seja uma
significativa conquista, isto ndo significa que ela se constitua em produto racional de tal forma
acabado que ndo se coloque a desconstrucdo, pois ainda permanece o0 desejo por um

fundamento que se inscreva num para além.

> O termo “heranga” expressa, em Derrida, tudo aquilo a que dispomos para sermos exatamente quem somos.
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Quando Derrida pontua a hospitalidade, parte da prerrogativa da irredutibilidade do
outro, assim, palavras como tolerancia e integracdo parecem-nos insuficientes para
compreender a possibilidade do novo enguanto acontecimento. Desta forma, ndo basta aplacar
as diferencas culturais e/ou se render a uma convivéncia tranquila, mas, concebendo o
principio da diferenga em um processo de negociacdo da convivéncia.

O discurso sobre a tolerancia assume na contemporaneidade, uma questdo imperativa
diante das relagdes humanas, demonstra-se emaranhada, sobretudo pelas relagdes que se
postulam apos o advento da globalizacdo, onde, para além de produtos e servicos, pessoas se
movimentam ou s&o movimentadas.

Embasando o conhecimento dos direitos universais, se edificou a ideia de tolerancia,
no entanto, as condi¢cdes de vivéncia tranquila e pacifica, solicitam uma desconstrucdo desta
ideia. Derrida elege o enaltecimento da hospitalidade em detrimento a tolerancia. E o que ele
denomina de “hospitalidade incondicional”.

Ao nos debrucarmos sobre a etimologia da palavra tolerancia, passamos a entender o
que postulou Derrida acerca da sua possivel intolerancia a nocdo de tolerancia. Do latim
tolerare, que supde “suportar”, ¢ um termo que define o grau de aceitacdo diante de um
elemento contrario a uma regra. Tolerar, diferentemente de acolher o outro sem Ihe questionar
0 nome ou exigir ver sua tez, nos impde a concepcdo entre o forte e o fraco, entre o
estrangeiro e 0 ndo estrangeiro. Tolerar implica poder, limitar, condicionar. N&o é 0 mesmo
que abrigar o outro de forma incondicional. Segundo Jacques Derrida, quando dispomos de
tolerancia, praticamos uma forma de caridade. Desta maneira, Derrida nos baliza
interrogando-nos sobre a necessidade do respeito as diferencas humanas, o que levaria as
pessoas a viverem de outra forma, ja que a tolerancia se coloca como limite, fronteira, cerca

para uma determinada hospitalidade. Para Derrida, a tolerancia é avessa a hospitalidade. Ao
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ser interrogado sobre a questdo da tolerancia, Jacques Derrida afirma que a tolerancia é uma

condicdo de hospitalidade, uma vez que ela se configura como seu oposto:

Se alguém acha que eu estou sendo hospitaleiro porque sou tolerante, é porque eu
desejo limitar minha acolhida, reter o poder e manter o controle sobre os limites do
meu “lar”, minha soberania, 0 meu “eu posso” (meu territorio, minha casa, minha
lingua, minha cultura, minha religido etc.). (2004, p 137)

Assim, o estrangeiro que, vindo de uma longa viagem, ao chegar ndo encontra uma
porta aberta a sua espera, ou um ouvindo que o escute, um gesto que o acolha, sofre 0 maior
dos constrangimentos. O outro se postula como aquele que nunca esteve em nossa presenca e
que, sendo assim, ndo podemos compreendé-lo, abarca-lo, cingi-lo. Nesta perspectiva, o0 outro
aterroriza, rompe com toda a seguranca que estava posta antes da sua chegada, que por sua
vez foi inesperada. Quando o outro chega, ndo se pode mais negé-lo, anular a sua presenca e
seu sentido. Exercer a hospitalidade requer o exterminio da pratica da hostilidade.
Simbolizando o ato da hospitalidade, se coloca o sorriso e 0s bragos abertos que recebem,
acolhem, abrigam, refugiam. Tal sorriso e aceno manifestado pelo hospedeiro conglomera a
mensagem da hospitalidade, exprime a receptividade e estabelece ali um vinculo. A alegria
em receber, gesto que emana hospitalidade, traduz a ruptura com a hostilidade. A
hospitalidade, contréria ao desencontro causado pela auséncia (aqui no sentido de deficiéncia)
de gesto de receptividade, integra as pessoas, desacelera o0 nervosismo causado pela
desterritorializacéo e aplaca o constrangimento.

A tolerancia se exprime pela argumentacao do mais poderoso, ou seja, € pensada como
um conceito inquieto pela presenca, um distanciamento e uma barreira cultural que impede o
contato entre diferentes identidades, diferente da hospitalidade que pressupbe a abertura a
uma cultura outra, um acolhimento aquele que adentra o territorio tido como proprio. A
hospitalidade postula a multiplicidade de origem e a renuncia (ou abandono) da pretensao de

encontrar o ponto de partida, ultrapassa a soliddo que o conceito de tolerancia se assume.
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Quando se tolera o outro, adota-se um patamar de hierarquia. A tolerancia demanda
um modelo, uma razao a ser seguida, o que impede e dilacera a possibilidade de considerar o
outro em sua alteridade que, por conseguinte, desvirtua e renuncia o encontro.

A Lei da hospitalidade reivindica o que, em decorréncia da tolerancia se renunciou.
Derrida traduz a Lei da hospitalidade como uma lei incondicional e ilimitada, como o
oferecimento do lar a quem chega de fora, ao estrangeiro. A Lei da hospitalidade estd em
contraponto as leis da hospitalidade, que se dirigem a direitos e deveres sempre condicionados
e condicionais. Em consonancia com a forca destinada a esse pensamento derridiano,
concordamos que a tolerancia ndo se configura como uma alternativa aceitavel para incorrer
sobre as relacdes humanas, haja vista a sua insuficiéncia e esgotamento. Quando se reitera a
categoria da hospitalidade sem condicao, corrobora-se num arcabouco para o acontecimento,
0 encontro, 0 por vir.

A tolerancia, para Derrida, € a demarcacdo entre a Lei e as leis da hospitalidade. Com
efeito, a tolerdncia se torna uma agdo precavida, vigiada; uma hospitalidade condicional
subtraida a obediéncia de preceitos e injungdes. A esta hospitalidade condicional, Derrida
contrapoe com aquilo que denomina de “hospitalidade pura e incondicional”. A hospitalidade
incondicional € a revelagdo da transgressdo da dindmica do contrato, pressupde a recepc¢do da
alteridade; onde as portas e as janelas sdo escancaradas ao que chega, o ‘“absolutamente
estrangeiro”, para o totalmente outro. N&o € possivel legislar a hospitalidade ou organiza-la
institucionalmente, mas € somente a partir dela que se torna possivel se pensar juridica e
politicamente. A possibilidade de se pensar a hospitalidade € o que permite compreender o
mundo de forma cosmopolita.

E qual é a ameaca que 0 outro insere e que tanto amedronta aquele que hospeda? Esse
estranhamento ao que € inteiramente outro se pontua sobre o desconhecimento que retira o

dono da morada da zona de conforto ontologico, visto que uma hospitalidade incondicional,
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reinventa a linguagem. Quando tolero ainda esta sob a minha égide a Gltima palavra, a deciséo
de cleméncia.

Tal ameaca se centra nas experiéncias - no nao esquecimento do que esta presente
ainda gue tenha sido passado - naquilo que nos reverbera e nos alucina enquanto questdo a ser
uma vez mais discutida e compartilhada para além de qualquer temporalidade. O que
realmente ameaca aquele que hospeda e que o impede de oferecer uma hospitalidade
incondicional é o perigo de deixar de ser determinado pela novidade — no sentido de
instrumento sempre e cada dia mais inatingivel — que nos orienta a um desenfreado
nomadismo e que ndo nos permite chegar a lugar algum. Desta forma na tentativa de
encontrar essa hospitalidade incondicional docilmente delineada por Derrida e que
notoriamente ultrapassa os limites do juridico, nos deparamos com a escola, cuja relacdo de
alteridade ndo sucumbe entre sujeitos pontuais e especificos, mas que se nos coloca para além

deles — como uma questao ética, como uma questdo publica.

O elemento democratico — e politico - da educagdo esta localizado nessa dupla
experiéncia do mundo como um bem comum e do “eu posso” (em oposi¢do a “eu
devo”). E a abertura de um mundo fora de nds mesmos e o envolvimento da crianga
ou do jovem nesse mundo compartilhado. Assim, ndo é uma questdo de comegar a
partir do mundo imediato das criangas ou dos jovens, mas trazé-los para a vastiddo
do mundo, apresentando-lhes as coisas do mundo (matematica, inglés, culindria,
marcenaria) e, literalmente, persuadindo-os ao contato com essas coisas — e, com
elas, 0 mundo — comecem a se tornar significativos para eles. E isso 0 que capacita 0
jovem a se experimentar como cidaddo do mundo. Isso ndo significa que ele
experimenta a si proprio como alguém com direitos e obrigaces formalmente
definidos. De certa forma, significa se apossar de um interesse ho mundo (em algo)
e se sentir envolvido em algo além de si mesmo como um bem comum. [..]
(MASSCHELEIN; SIMONS, 2013, p. 99).

“Eu posso” no lugar do “eu devo”, e fazer ir “além de si mesmo como um bem
comum”. Uma vez centralizados no “eu mesmo”, juridicializamos a capacidade, a poténcia
que da a hospitalidade, de modo que a hospitalidade incondicional — a Hospitalidade — se
insira no contexto de um eterno por vir.

“A escola se baseia na hipotese de igualdade. Oferece o mundo como um bem comum,

a fim de permitir a sua renovacdo através da formacgdo de interesse e curiosidade”
42



(Masschelein; Simons, 2013, p. 157). Baseando-se no principio de igualdade, a escola cria em
si a (im)possibilidade de uma acolhida incondicional do publico como bem comum, haja vista
a indigéncia que esta apresenta de hospedar o inesperado, a diferenca. No entanto, esta
(im)possibilidade sustenta a sua possibilidade e ndo esta, no entanto, sujeita a contradicéo
I6gica. A hospitalidade pura e incondicional, a hospitalidade em si, abre-se para alguém ou
algo que ndo é esperado nem convidado, para quem ou 0 que quer que chegue, como um
visitante absolutamente estranho, ndo identificavel e imprevisivel, ou seja, totalmente outro. A
questdo da hospitalidade esta, pois, ligada a questdo da diferenca. Ndo as diferencas
excludentes, como o sdo o0s nacionalismos e fanatismos religiosos, mas ao deixar vir o outro,

respeitando a sua alteridade, aceitando as diferencas enquanto diferencas.

A guerra interna ao logos, esta é a questdo do estrangeiro, a dupla questdo, a
altercacdo do pai com o parricida. E também o lugar em que a questdo do
estrangeiro como questdo da hospitalidade articula-se com a questdo do ser. [...]
(DERRIDA, 2003, P. 9).

A leitura dos textos platonicos por Derrida mostra-nos, por um lado, a acolhida do
estrangeiro, daquele que € de boa familia, que tem um nome, status social, visto de entrada.
Por outro lado, mostra também a vinda do barbaro, o que fala de modo engragado, que tem
um sotaque estranho, que ndo nos entende direito, que ndo entendemos direito, sem status,
sem documentacdo. Um é o estrangeiro reconhecido naquilo que eu mesmo posso ser a
medida que estou sujeito a legislacdo. O outro € o estrangeiro irreconhecivel, o deportado.

Dessa forma, entéo, de que maneira interrogar o estrangeiro? Em que lingua fazé-lo?
O estrangeiro, na maioria das vezes, nao entende a minha lingua - compreendida aqui, ndo
apenas como lingua, mas também como as tradigdes, regras e costumes de um modo geral.
“No sentido amplo, a lingua, aquela com a qual se dirige ao estrangeiro ou com a qual [...] se
0 ouve, € 0 conjunto da cultura, sdo os valores, as normas, as significagdes que habitam a

lingua. Falar a mesma lingua é ndo apenas uma operacao linguistica — existe ai algo do ethos
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em geral” (DERRIDA, 2003, p. 115). Espera-se do hospede que ele se adeque a lingua, e a
cultura de um modo geral, daquele lugar que o recebe. O hdspede que ndo fala a mesma
lingua, que ndo possui a mesma linguagem daquele que o hospeda ndo é, geralmente,
respeitado. Derrida nos coloca a questdo da lingua, a questdo do enderecamento ao outro, na
lingua daquele que hospeda, como uma questéo de dever, uma questao de justica, num sentido
juridico-ético-politico. Deve-se falar na lingua de quem acolhe, pois aquilo que se dira sera
mais justo ou julgado mais justo, e mais justamente apreciado. A linguagem da educacao,
aquela que permite estabelecer uma conversa, sem imposi¢des conceituais, definicdes
desmedidas ndo é aquela em que necessariamente seja composta por palavras, mas por uma
gestualidade. Uma gestualidade que faca conversar o tempo presente e que olhe nos olhos.
Que olhe nos olhos e que enxergue no outro a linguagem, o ético o que cabe em cada um e em
todos nos.

Aguele que hospeda oferece a sua hospitalidade afetuosa, sua casa acolhedora, onde
havera uma acdo muUtua entre o visitante e o anfitrido. As preocupacdes derridianas colocam a
hospitalidade como elemento essencial no ambito da vida humana. N&o apenas como uma
ideia universal reguladora, mas como uma marca nas relacfes interpessoais e publicas, seja
qual for o seu contexto de realizacdo. A hospitalidade, assim entendida por Derrida como

incondicional, é uma pratica mediadora da humanidade do homem.

[...] Trata-se de abrir o mundo e trazer o mundo (palavras, coisas e praticas que o
compdem) para a vida. Isso € exatamente o que acontece no “tempo escolar”.
Normalmente, vemos a educacdo como sendo orientada pelo objetivo e como
provedora de dire¢do ou de um destino. Isso implica que os adultos ditam o que as
criangas ou os jovens (deveriam) fazer. Mas a educacdo consiste muito mais em ndo
dizer aos jovens o que fazer, é sobre transformar o mundo (coisas, palavras, praticas)
em algo que fala com eles. E uma maneira de tornar a matematica, o inglés, a
culinaria e a marcenaria importantes, em e por si mesmos. (MASSCHELEIN;
SIMONS, 2013, p. 98).

1.2. ACOLHIDA (IN)QUESTIONAVEL? DA ANTINOMIA A QUESTAO DO OUTRO.

[...] Para ter a audacia de dizer boas-vindas, insinua-se talvez que se esta na sua
prépria casa, que se sabe o que isso quer dizer, estar em casa, € que em casa Se
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recebe, convida ou oferece hospitalidade, apropriando-se assim de um lugar para
acolher o outro, ou pior ainda, acolhendo ai o outro para apropriar-se de um lugar e
falar entdo a linguagem da hospitalidade.[...] (DERRIDA, 2008, P.33)

O termo “hospitalidade”, segundo Derrida, vem do latim hospes, formado de hostis
(estranho), que também significa o inimigo estranho (hostilis) ou estrangeiro que, ora é
reconhecido como hospede (hote), ora como inimigo. Ao hospedar, o hospedeiro se torna
refém, pois é acolhido pela visitacdo do outro. Ele se torna hospede dessa visitacdo e sua
propriedade é expropriada. E preciso dar as boas-vindas, receber o outro que chega e ofertar-

Ihe hospitalidade.

A palavra “hospitalidade” vem aqui traduzir, levar adiante, re-produzir as duas
palavras que a precederam: “atencdo” e “acolhimento”[...] sim ao outro. A
intencionalidade, a atengdo a palavra, o acolhimento do rosto, a hospitalidade s&o o
mesmo, mas 0 mesmo enquanto acolhimento do outro, 14 onde ele se subtrai ao
tema. Ora, este movimento sem movimento apaga-se no acolhimento do outro, e
como ele se abre ao infinito do outro, ao infinito como outro que o precede, de
alguma maneira, o acolhimento do outro (genitivo subjetivo) ja sera uma resposta: o
sim ao outro ja respondera ao acolhimento do outro (genitivo objetivo), ao sim do
outro. (DERRIDA, 2008, p.40 -41).

A hospitalidade é o relacionamento do acontecimento do Outro. A hospitalidade tem
implicito, em si, o “acolhimento” por parte do Outro como sua “constru¢do”. A desconstrugdo
apresenta-se como diferenca, bem como a hospitalidade. Esta revela-se pela “diferenga” do
Outro-estranho.

O outro, carregado da alteridade que Ihe é concedida e por ser naturalmente
desajeitado em falar a lingua daquele que o acolhe, fica sem defesa. No entanto, necessita
pedir asilo e o faz numa lingua que por definicdo nédo € a sua, mas sim, imposta pelo dono da
casa, 0 hospedeiro. A hospitalidade, pelo pensamento de Derrida, é a “diferenga do Outro”,
que estd perante mim. A hospitalidade implica varios seres pessoais (existéncia de sujeitos) e

um “argumento”.

[...] a hospitalidade torna-se o préprio nome daquilo que se abre ao rosto, daquilo
que mais precisamente o “acolhe”. O rosto sempre se da a um acolhimento e o
acolhimento acolhe apenas um rosto, este rosto que deveria ser nosso tema hoje, mas
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sabemos, no entanto, lendo Lévinas, que ele deve escapar a toda tematizagao.
(DERRIDA, 2008, p. 39).

Pensar a alteridade é um dos grandes entraves da educacgdo, sobretudo pela ténue
divisdo entre o discurso politizado sobre a incluséo, que ludibria a realidade reflexiva quando
coloca o Eu como centro da discussio e possibilidade de encontro, substituindo o Outro. A
medida que se adia a superacdo de tamanha dificuldade, se posterga o encontro com o Outro
como um acontecimento e sim como uma dissimulagéo, impedindo a possibilidade da efetiva
hospitalidade. Uma vez subordinado ao Eu e suas dissidéncias, o Outro, sobremaneira estara
sendo acolhido. Neste caminho, a escola, em nome da inclusdo e do beneficio comum, que
ndo necessariamente corresponde ao bem comum, centra sua atividade na crenca de um poder
criativo que emana do aluno e em sua singularidade, tendo o professor perdido seu “oficio” de
vista. Perde-se de vista também a hospitalidade incondicional. J& ndo se enxerga mais sequer
fresta alguma para o mundo. Assim, compreendemos que a escola, em seu discurso inclusivo
e autdbnomo, ndo permite que o aluno emerja de seu proprio mundo, transformando-o num

individuo “domado”®.

Na instituicdo moderna, a tentativa de domar sempre toma a forma de conectar a
“matéria” com o conhecimento, significados e valores em uma ordem social
existente ou nova. Como instituicdo, a escola deve incorporar esse ideal — ele a
controla — e os recém-chegados séo iniciados ao uso adequado de um determinado
texto ou habilidade. O professor como um representante da velha geracdo que se
“apropriou” desse conhecimento e desses significados, estd em uma posi¢do de
transferir essa matéria.[...] A instituicdo priva a geracdo mais jovem do tempo e do
lugar para praticar e experimentar o tempo livre — nega-lhe o tempo escolar — e a
geracgdo jovem é, subsequentemente, privada da oportunidade de realmente se tornar
uma nova geragdo. (MASSCHELEIN; SIMONS, 2013, p. 106-107).

Posto tal impasse, Derrida enxerga uma hospitalidade outra, a acolhida que nao supde
identidade. Ela se apresenta como um direito moral, como um dever de humanidade em
negagdo ao egocentrismo cada vez mais evidente nas relagdes. A hospitalidade, quando

incondicional, se define pelo deixar vir o outro, pelo acolhimento sem reservas daquele que

6 Masschelein e Simons (2013) utilizavam-se da palavra “domar” para se referir a escola e tudo o que nela
habita, neste sentido:“Domar a escola implica governar seu carater democratico, publico e renovador. Isso
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chega, é um ato de generosidade para com o outro, pensa-lo para além da diferenca que se me
apresenta, mas como alteridade, pois nem tudo € o que eu sou e nem todos sa0 como eu Sou.
Porém, a hospitalidade, como a conhecemos, é condicionada por direitos e deveres que devem

ser seguidos pelo que chega e pelo que acolhe, as leis da hospitalidade.

Porque para ser o que ela deve ser, a hospitalidade ndo pode pagar uma divida, nem
ser exigida por um dever gratis, ela ndo “deve” abrir-se ao hdspede nem “conforme
o dever”, nem mesmo, para usar ainda a distingdo kantiana, “por dever”. Essa
incondicionalidade da hospitalidade, se se pode pensar nisso, seria entdo uma lei
sem imperativo, sem ordem e sem dever. Uma lei sem lei, em suma. Um apelo que
manda sem comandar. Porque se eu pratico a hospitalidade por dever [e ndo apenas
em conformidade com o dever], essa hospitalidade de quitacdo ndo € mais uma
hospitalidade absoluta, ela ndo é mais graciosamente oferecida para além da divida e
da economia, oferecida ao outro, uma hospitalidade inventada pela singularidade do
que chega, do visitante inopinado. (DERRIDA, 2008, p. 73 e 75).

Para Jacques Derrida, pensar a hospitalidade significa pensa-la sem condicdes,
significa o acolhimento incondicional do outro que chega, escapar a tematizacdo do rosto, a
pergunta pelo seu nome, o interesse por sua familia. Diz respeito a proximidade, ao
recolhimento, ao interior. Derrida assim afirma

Digamos sim ao que chega, antes de toda determinacdo, antes de toda antecipagéo,
antes de toda identificacdo, quer se trate ou ndo de um estrangeiro, de um imigrado,
de um convidado ou de um visitante inesperado, quer o que chega seja ou nado
cidaddo de um outro pais, um ser humano, animal ou divino, um vivo ou um morto,
masculino ou feminino. (2003, p. 69).

A hospitalidade tal como postula Derrida, a hospitalidade em si, se dispde
previamente para alguém que nao é convidado e nem mesmo esperado, para quem quer que
chegue como um visitante absolutamente estranho, como um recém-chegado, imprevisivel,
perigoso. Associa-se a hospitalidade a atividade intrinsecamente humana, sendo assumida de
forma voluntaria, pois envolve pessoas, e pode variar na sua funcdo, razdo e forma, mas, na
esséncia, é sempre a mesma.

Passamos, pois, agora para uma andlise da hospitalidade como ‘“desconstrucdao do

outro”. Avangar com o conceito de “desconstru¢do” insere-se numa estratégia de intervencao.

envolve a reapropriagdo ou reprivatizacao do tempo publico, do espago publico e do ‘bem comum’ possibilitados
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Mais uma vez se nos coloca a coreografia do encontro. Quando compreendemos a
vinda do outro como uma cheganca sem aviso prévio, intempestiva, incrédula e, portanto,
perigosa, falamo-nos do encontro. Este encontro é marcado sempre com uma surpresa, uma
vez que acontece sem programacoes, regras ou leis. Aquele que chega interrompe o curso da
cotidianidade j& que a sua vinda ndo seguiu a nenhum ritual. Este que chega, ou mais
precisamente, o Outro, faz com que apareca no Eu uma generalidade que o leva a acolher, a
dar uma resposta a pratica da hospitalidade, se aproximar do outro e criar uma relacédo, a do
acolhimento. Acolher o Outro é receber além da capacidade do acolhimento, e acolher além
daquilo que é possivel acolher, € ultrapassar a recep¢do do convidado, pois este eu sei a hora e
0 momento da sua chegada. O acolhimento imediato, sem preparo, na urgéncia de um
instante, requer prostrar-se ao Outro, estrangeiro, visitante sem aviso, pois ele é o recem-
chegado e acolhé-lo sem limites é o imperativo da hospitalidade incondicional, sem lhe
guestionar o0 nome, a origem ou a descendéncia, desta forma, este Outro ndo é outro que eu
possa compreender pela empatia. Ele € sempre um mistério, um rastro. Cada um dos seres
humanos s6 pode ver o mundo com os olhos, sentimentos, desejos e com a singularidade de
cada um. As chegangas do outro nos desperta um retorno: 0 momento do nosso nascimento.
Quando nascemos somos acolhidos em um lugar dotado de maternidade, tal experiéncia
coloca-nos em um desejo de responsabilidade pelo outro que chega, construindo nele a sua

identidade.

De outra parte, seriamos assim remetidos a essa implacavel lei da hospitalidade: o
hospedeiro que recebe “host”, aquele que acolhe o hospede, convidado ou recebido
“guest”, o hospedeiro, que se acredita proprietario do lugar, é na verdade um
hospede recebido em sua prépria casa. Ele recebe a hospitalidade que ele oferece na
sua propria casa, ele a recebe de sua prépria casa — que no fundo nao Ihe pertence. O
hospedeiro como host € um guest. A habitagdo se abre a ela mesma, a sua “esséncia”
sem esséncia, como “terra de asilo”. O que acolhe ¢, sobretudo acolhido em si.
Aquele que convida é convidado por seu convidado. (DERRIDA, 2004, p.58).

por ela” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2013, p. 105 ¢ 106).
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Porém, o filésofo reconhece que a hospitalidade sempre foi, e € praticada sob algumas
condicdes. Antes de mais nada, a hospitalidade se da como o ato de receber o outro, um ato
desmesurado no qual se recebe para além da capacidade do eu, mas também ela se nos revela
com uma dupla face, com uma ambiguidade que Ihe é constitutiva: E tanto ilimitada quanto
limitada, tanto incondicional, quanto condicional. Ha uma aporia entre as leis da
hospitalidade, a Lei de uma hospitalidade incondicional e ilimitada, de total abertura ao outro
que chega; e as leis da hospitalidade, as leis de direitos e deveres condicionais. A aporia
reside justamente nesta assimetria, nesta estranha hierarquia em que A lei incondicional da

hospitalidade esta acima das leis e €, portanto, ilegal, fora da lei.

[...] Entre uma lei incondicional ou um desejo absoluto de hospitalidade, de um lado,
e, de outro, um direito, uma politica, uma ética condicionais, existe distingao,
heterogeneidade radical, mas também indissociabilidade. Uma requer, implica e
prescreve a outra. Praticando o direito, digamos assim, a hospitalidade
incondicional, como dar lugar a um direito determinado, limitavel e delimitavel,
numa palavra, calculavel? (DERRIDA, 2004, p. 129).

A hospitalidade incondicional evocada por Derrida, ou seja, 0 eu estar aberto para
acolher o outro em sua antinomia, agencia a necessidade de se aproximar daquele que nao faz
parte do convivio, do espaco. De encontro a necessidade colocada, o Eu deve oferecer uma
geografia, um lugar para o Outro ficar e assim, fazer a experiéncia do contato, do
conhecimento, da partilha. Desta forma, aquele que chega em sua estrangeiridade, com toda a
estranheza que se nos apresenta, também nos coloca e proporciona a experiéncia do siléncio,

da audicéo e do olhar.

[...] a hospitalidade € infinita ou ela ndo é; ela é acordada ao acolhimento da ideia do
infinito, portanto do incondicional, e é a partir de sua abertura que se pode dizer,
como o fard Lévinas um pouco mais adiante que “a moral ndo ¢ um ramo da
filosofia, mas a filosofia primeira”. (DERRIDA, 2008, p. 65).

Segundo Derrida, distante de ser vista apenas como aceitacdo da diferenca, a
hospitalidade deve ser compreendida como um modo de viver, um aprendizado, uma

experiéncia sempre inédita, irrepetivel e inesperada. Quando abrimos a porta da nossa casa,
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seja ela territério ou ndo, precisamos estar também abertos aqueles que nos questiona, aqueles
que se colocam, que se hospedam sem aviso prévio e que sempre chegam sem identidade por
mais que conhecamos ou ndo suas respectivas origens. Eu existo a medida que me relaciono

com o outro.

Em grego, na nossa lingua, numa lingua rica de todos os aluvides de sua historia — e
nossa pergunta ja se anuncia -, numa lingua que a si propria se acusa de um poder de
seducdo com o qual brinca sem cessar, esse pensamento nos chama para a
deslocacdo de nossa identidade e quica da identidade em geral; pede-nos que
deixemos o lugar grego e talvez o lugar em geral, rumo ao que ndo é mais nem
fonte, nem lugar (demasiado acolhedores para os deuses), rumo a uma respiragdo, a
uma palavra profética que ja tenha soprado ndo apenas em dire¢do contraria aos pré-
socraticos, mas aquém de toda a origem grega, rumo ao outro do Grego [...]
(DERRIDA, 2011, p. 116).

O contato com o outro, aqui compreendido como a representacdo da alteridade e,
portanto, da antinomia, permite demonstrar o0 que o Eu ndo é, 0 que ndo possui,
caracterizando-o também como um Outro. O ato da hospitalidade aproxima o eu que nada
mais espera além do “estar” com o outro, com o propriamente outro, a abertura, o novo, a
estranheza. Ser hospitaleiro significa abrir-se ao acolhimento, oferecer albergue e possibilitar
a criacdo de um vinculo, uma aproximacgdo, um contato, uma interacdo com pessoas que até
entdo eram estranhas. Ser hospitaleiro significa acolher aquele que ndo é da familia.

Propor-se a hospitalidade, requer preparar-se para a chegada do outro que nunca é
anunciada. O que chega, deseja ser reconhecido como um ser humano, isto €, como um ser

que € respeitado enquanto ser.

E preciso isso, é preciso esta possivel hospitalidade ao pior para que a boa
hospitalidade tenha sua chance, a chance de deixar vir o outro, o sim do outro ndo
menos que 0 Sim ao outro.

Estas complicagdes infinitas ndo mudam nada na estrutura geral da qual na verdade
elas derivam: o discurso, a justica, a retiddo ética referem-se antes de tudo ao
acolhimento. O acolhimento é sempre acolhimento reservado ao rosto. Um estudo
rigoroso deste pensamento do acolhimento deveria ndo apenas repertoriar todos os
contextos em que a recorréncia desta palavra se impde de maneira regulamentada.
Imensa tarefa. (DERRIDA, 2004 p. 52).

A aporia posta entre hospitalidade e hostilidade discutida por Derrida no contexto da

possibilidade/ impossibilidade, coloca-se sob o prisma da desconstrucdo, onde a hospitalidade
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e a sua inscricdo na experiéncia do impossivel, far-se-a um mover-se segundo 0 pensamento
da aporia. Como tudo na desconstrucao, a possibilidade da hospitalidade é sustentada por sua

(im)possibilidade.

1.3. DESEJO, DIREITO E JUSTIGCA DO ACOLHIMENTO.

O sofrimento da desconstrucdo, aquilo de que ela sofre e de que sofrem os que ela
faz sofrer, é talvez a auséncia de regra, de norma e de critério seguro para distinguir,
de modo inequivoco, direito e justica. Trata-se pois destes conceitos (normativos ou
ndo) de norma, de regra ou de critério. Trata-se de julgar aquilo que permite julgar,
aquilo que se autoriza o julgamento. (DERRIDA, 2010, p. 5).

Todos no6s almejamos ser reconhecidos como aquele que € desejado e esperado. Ora, é
pelo desejo que o homem toma consciéncia de si mesmo, sobretudo, o de ser desejado, e é no
acolhimento que se constréi esta relacdo de pertencimento. Aquele que chega, necessita de
cuidado para se instalar e receber todas as informacGes e oferecer-lhe os servigos essenciais
necessarios. O objetivo dessas atitudes é expressar o cuidado e que ele veja por meio das
atitudes de quem o acolhe, sua vontade de querer recebé-lo. A recepcao deve ser expressa por
atitudes daqueles que fazem parte integrante do espaco e esté aberto aquele que chega.

Na tentativa de evocar uma pretensa acolhida, a instituicdo escolar contemporanea
pauta-se no direito inalienavel que cada estudante tem ao pertencimento, a inclusdo. Neste
sentido, os aparatos pedagdgicos-politicos-tecnolégicos atuais tém forjado esse cuidado com o
outro-aluno, através de uma pseudo-hospitalidade, “domando” a escola, como assinala

Masschelein e Simon:

Domar a escola, aqui, significa garantir que os alunos sdo mantidos pequenos —
fazendo-os acreditar que sdo o centro das atengdes, que suas experiéncias pessoais
sdo solo fértil para um novo mundo, e que as Unicas coisas que tém valor sdo as que
eles valorizam. O resultado é que os alunos sdo domados: eles se tornam escravos de
suas proprias necessidades, um turista no seu préprio mundo da vida. [...] (2013, p.
107).

Desta maneira, Derrida argumenta que o gesto do acolhimento imprime uma

determinada promessa, um compromisso, um direito. Nos termos derridianos todas essas
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questdes se organizam como aporias, descaminhos, (im)possibilidades. A propria concepgédo
de justica € uma experimentacdo do impossivel. Ao voltarmos nossos olhos sobre a escola, a
experimentacdo do impossivel esta posta na dicotomia - aquém da justica, se pudesse
mensurar assim — entre o direito e o gesto de acolhimento. A medida que a escola ¢ “domada”
pela “politizacdo, pedagogizacdo, naturalizacdo, tecnologizacdo, psicologizacdo e
popularizagdo™, a mesma subtrai a gestualidade do acolhimento ao que é contemporaneo,
aquele ou aquilo que de fato pertence ao seu tempo, subtrai assim, o direito da escola, o

direito do escolar.

O direito ndo é justica. O direito é o elemento do célculo, é justo que haja um
direito, mas a justica é incalculavel, ela exige que se calcule o incalculdvel; e as
experiéncias aporéticas sdo experiéncias tdo improvaveis quanto necessarias da
justica, isto €, momentos em que a decisdo entre o justo e 0 injusto nunca é garantida
por uma regra. (DERRIDA, 2010, p. 30).

A ideia primeira para a desconstrucdo do direito é a coexisténcia da vontade, do
desejo, e determinada exigéncia por uma decisdao. Neste &mbito, ainda a priori, a justica seria
possivel através da decisdo que almeja o direito. Nao se pode, entretanto, entender que direito
seja justica. H& um grito de justeza que clama pela existéncia do direito, mas a justica, por si,
é incomensuravel, uma aporia — improvavel e necessaria. Ao trazer a escola para o interior
dessa discussdo, juntamente ao seu desejo de ser esse espaco de direito a hospitalidade,
concordamos com as palavras de Masschelein e Simons que em seu livro “Em defesa da
escola: Uma questdo publica” (2013) - outras vezes citado anteriormente — asseveram que
uma “defesa” se faz em face de um direito. Os autores resistem a condenacdo da escola por
acreditar que nela ha um potencial irrecusavel de transcender questdes do publico. Eles
assinalam que

A escola consiste em expropriagdo, desprivatizacdo e dessacralizacéo, e, portanto, na
radical, ousamos até dizer na potencialmente revolucionaria — oportunidade de
renovar 0 mundo. O que é oferecido na escola de igualdade é, essencialmente, para
todos e ninguém em particular. Trata-se do bem comum e isso significa que a escola
também tem uma espécie de dimensdo comunista, se ainda podemos usar essa

7 Meios que, segundo Maschelein e Simons (2013), a escola tem sido “domada” na atualidade.
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palavra. Comunista ndo como uma doutrina politica, mas como o estado temporario
de suspensdo ou expropriacdo durante o qual, quando o mundo é aberto, a
experiéncia de “ser capaz de” se torna possivel. (p. 120).

A “experiéncia de ‘ser capaz de’ € possibilitada uma vez que o ‘mundo ¢é aberto’”. A
escola possibilita a abertura de um mundo sob a protecdo da acolhida do outro. O
acolhimento, um desejo que escapa, incide no fato daquilo que excede ao direito e vai ao
encontro aquilo que ndo se possui. Dai a verificacdo de que a relagdo com o outro é desejo.

Relacdo desejosa de compartilhamentos do que ndo se possui, uma vez que tem sido
tirado de n6s o tempo para que as experiéncias acontegcam e para que as geragdes enfim se

encontrem para o que é intempestivo, inédito, irrepetivel.

[...] O ambiente de aprendizagem contemporaneo esta cheio de manuais e instrugdes,
mas ndo ha nada sobre a mesa. Em ambos os casos, o carater publico da escola — isto
é, como o lugar onde tudo pode acontecer porque duas geragdes entram em contato
em relagdo a “algo” — desaparece. E com ele desaparece o carater de renovagdo da
escola, uma vez que a geracdo mais jovem ndo € mais capaz de experimentar a si
mesma como nova geracdo em relacdo a algo que foi proposto. (MASSCHELEIN;
SIMONS, 2013, p. 108).

A escola ¢ o lugar “onde tudo pode acontecer”, mas ainda ha rangos que impedem a
hospitalidade, a experiéncia, 0 acontecimento entre suas paredes, patios, celas-salas, sinos.

Nada de direito, nada de desejo, nada de justica. Nada de acolhimento.
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Cena Il: Geografias, histdrias e estrangeiridades.

Na sala de carteiras azuis enfileiradas, surradas e escritas, ele adentra junto aos outros — tantos
outros — se senta e, como nos demais dias comuns, abre sua gasta mochila, retira sua caneta e
seu caderno para, enfim, estar dentro. Dentro da escola, dentro da sala, dentro da turma, do
esperado para a sua idade, para a sua série. Ele quer estar dentro, mas ndo sabe muito bem
dentro do qué, dentro de onde. Segue o fluxo. Estar dentro importa muito. Fecha os olhos,
respira profundamente e comeca a anotar a aula que ja comegou. Ha4 muito a ser anotado!
Entenderam? — pergunta o professor. VVé-se um gesto positivo geral. Ele chega 14, afinal, esta
dentro. Dentro dele mesmo. Logo um novo comando: “Fagam os exercicios!” Olhando mais
adiante, ele percebe que o garoto, amigo de bola, estremece em sua cadeira. A caneta
escorrega de sua méo e ao cair no chao, outros também o notam — o professor o nota — e 0
garoto desvia o olhar, recolhe a caneta e comeca a bater sua ponta incessantemente na
carteira. Mais um ruido. N&o que seja um grande ruido, mas ele ndo consegue escutar mais
nada além do ruido. O garoto tem dificuldade em Matematica, disseram outrora. Mas ali
dentro, todos precisam aprender. Ele olha penalizado para o garoto estremecido, gostaria de
ajuda-lo, mas o tempo é escasso. Alguns ja entregaram 0s exercicios ao professor. Ele ainda

nem comecara.
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2. ALTERIDADE E INFANCIA NA ESCOLA: SENTIDOS E ALCANCES.

A infancia como um outro nao é objeto (ou objetivo) do saber, mas é algo que
escapa a qualquer objetivacdo e que se desvia de qualquer objetivo: ndo é o ponto de
fixacdo do poder, mas aquilo que marca sua linha de declinio, seu limite exterior,
sua absoluta impoténcia: ndo é o que estd presente em nossas instituicbes, mas
aquilo que permanece ausente e nao-abrangivel, brilhando sempre fora de seus
limites. Assim, a alteridade da infancia ndo significa que as criangas ainda resistam a
serem plenamente capturaveis por nossos saberes, nossas praticas e nossas
instituicGes; nem sequer significa que essa apropriacdo talvez nunca podera realizar-
se completamente. A alteridade da infancia é algo muito mais radical: nada mais,
nada menos que sua absoluta heterogeneidade em relacdo a nés e ao nosso mundo,
sua absoluta diferenca. [...] (LARROSA, 2006, p. 185).

Pensar a escola na perspectiva desconstrucionista € pensar além de certa arquitetura,
de certo territorio, um ou outro determinado curriculo, salas, carteiras, horarios, séries. Pensar
a escola sob essa Otica requer um olhar para aléem dos documentos oficiais que a materializa,
que a torna legitima no sentido juridico e que a coloca em pauta diante de tantas discussoes
entre 0 que deve ou ndo ser feito para que ocorra a “liberagdao”, como colocaria Masschelein e
Simons (2013, p. 70), “[...] essa liberacdo que torna as coisas publicas, presentes,
apresentadas, partilhadas. [...]”. Pensar, enfim, a escola requer deixar-se atravessar pelo
sujeito que nela habita, aquele que esta posto em condi¢do de “aprendiz”, alunos, professores,
outros, e que necessita ser percebido em sua singularidade. A tentativa de capturar o Outro é
descrita em variadas obras que tratam de questdes como a alteridade, o Outro e 0 Mesmo.
Dentre elas, € muito forte a tentativa de abarcar as singularidades em um discurso de inclusdo

das diferencas. Contréario a este tipo de concepcéo, Skliar (2003) coloca-se:

Ja ndo é, entdo, a relagdo entre nds e eles, entre a mesmice e a alteridade, 0 que
define a poténcia existencial do outro, mas a presenca — antes ignorada, silenciada,
aprisionada etc. — de diferentes espacialidades e temporalidades do outro; ja ndo se
trata de identificar uma relagdo do outro como sendo dependente ou como estando
em relagcdo empatica ou de poder com a mesmice; ndo é uma questdo que se resolve
enunciando a diversidade e ocultando, a0 mesmo tempo, a mesmice que a produz,
define, administra, governa e contém; ndo se trata de uma equivaléncia
culturalmente natural; no é uma auséncia que retorna malferida; trata-se por assim
dizer, da irrupcdo (inesperada) do outro, do ser outro que é irredutivel em sua
alteridade. (p. 43).
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Afinal, para qué as escolas foram construidas? Qual é o sentido de se passar anos a fio
no interior de suas salas, sendo possibilitar aos seus alunos que caminhem com seus proprios
pés? Como permitir que se coloque um pensamento proprio, livre e autbnomo se se coloniza
as diferencas em funcao da ditadura da mesmidade?

O que temos visto € uma doutrinacdo a cargo da manutencdo do igual, do controlavel,
em nome de um discurso fajuto que se autodenomina inclusdo. Mais importa a temporalidade
escolar, onde todos os conhecimentos sdo datados, categorizados e “igualmente” transmitidos.
Mais importa a espacialidade da geografia chamada escola, onde reformas sdo pensadas e
organizadas para oferecer as mesmas condi¢cdes a todos os que dela se utilizam. Pouco se

expede as relacGes ali postas. Nesta perspectiva, Skliar (2003, p. 29), pontua:

O outro ja foi suficientemente massacrado. Ignorado. Silenciado. Assimilado.
Industrializado. Globalizado. Cibernetizado. Protegido. Envolto. Excluido. Expulso.
Incluido. Integrado. E novamente assassinado. Violentado. Obscurecido.
Branqueado. Anormalizado. Excessivamente normalizado. E voltou a estar fora e a
estar dentro. A viver em uma porta giratéria. O outro ja foi observado e nomeado o
bastante para que possamos ser tdo impunes ao menciona-lo e observa-lo
novamente. O outro ja foi medido demais como para que tornemos a calibra-lo em
um laboratério desapaixonado e sepulcral.

Passamos a inventar uma ideia, uma imagem, uma possibilidade da existéncia
planejada do outro. Uma infancia em poténcia. A crenga num vir a ser distante de um devir.
Atribuimos palavras as coisas, aos movimentos, aos rostos que passam pela espacialidade
escolar. Nesta perspectiva, discorrendo sobre a préatica de Filosofia para criangas, Oliveira

(2011)8, salienta que

Se, para o professor, a crianga € um vir a ser, se € um ser que devera ser educado
com e para determinados fins, se representa 0s nossos sonhos politicos, talvez
corramos o risco de darmos efetivamente pouco ou nenhum valor ao que ela pensa e
diz. Dito de outro modo, é possivel que, mesmo com essas aulas, o dialogo objetive
o maximo de “eficiéncia”, para que as criangas cheguem onde ja desejamos de
antemado que elas cheguem.(p. 187).

8 OLIVEIRA, P.R. Tempo(s) e alteridade: a escuta nas aulas de filosofia com criangas. 2011. In:
http://www2.marilia.unesp.br/revistas/index.php/educacaoemrevista/article/view/1547
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Objetivando 0 maximo de “eficiéncia” e a suposta necessidade desse “vir a ser”, a
escola atual restringe o gesto inerente ao ato educativo a uma mera questdo terminoldgica, de
métodos, conceitos e, na busca incessante por abarcar o outro, o perdemos de vista. O explicar
tornou-se tdo avassalador no interior das instituicGes escolares, que este outro, o infante, nada

mais é do que um tema a ser discutido.

A infancia é algo que nossos saberes, nossas praticas e nossas instituicdes ja
capturaram: algo que podemos explicar e nomear, algo sobre o qual podemos
intervir, algo que podemos acolher. A infancia, desse ponto de vista, ndo é outra
coisa sendo 0 objeto de estudo de um conjunto de saberes mais ou menos cientificos,
a coisa apreendida por um conjunto de ac¢Ges mais ou menos tecnicamente
controladas e eficazes, ou a usudria de um conjunto de instituicdes mais ou menos
adaptadas as suas necessidades, as suas caracteristicas ou as suas demandas. Nos
sabemos 0 que sdo as criangas, ou tentamos saber, e procuramos falar uma lingua
que as criancas possam entender quando tratamos com elas, nos lugares que
organizamos para abriga-las. (LARROSA, 2006, p. 184).

A escola classifica o outro, distanciando-o da sua real alteridade. Na tentativa de
captura-lo, de fornecer a ele a mesmidade, compreendida ali como “igualdade”, acaba por

provocar dependéncia e com ela, a desigualdade.

S6 o absolutamente estranho nos pode instruir. S6 o homem me pode ser
absolutamente estranho — refractario a toda tipologia, a todo o género, a toda a
caracterologia, a toda a classificacho — e, por consequéncia, termo de um
“conhecimento” que penetre enfim para além do objeto. A estranheza de outrem, a
sua propria liberdade! S6 os seres livres podem ser estranhos uns aos outros. A
liberdade que lhes é “comum” ¢ precisamente o que os separa. O “conhecimento
puro”, a linguagem, consiste na relagdo com um ser que, em certo sentido, nao ¢ em
relagdo a mim; ou, se se preferir, so estd em relagdo comigo na medida em que esta
inteiramente em relagdo a si, ser que se coloca para além de todo atributo, o qual
teria justamente como efeito qualifica-lo, ou seja, reduzi-lo ao que Ihe é comum com
outros seres; ser, por conseguinte, perfeitamente nu. (LEVINAS, 2014, p. 63).

Compreender a crianca enquanto Outro é adentrar a morada do sujeito enquanto
singularidade, differance, transcendental. Desta forma, a acolhida do Outro, a possibilidade
da Alteridade e a abertura a Infancia no ambiente escolar sdo pensamentos urgentes e
perigosos, ja que tais possibilidades podem ser compreendidas de modo esmagador quando
vinculado a ideia de inclusdo das diferencas. Tal compreensdo distancia o Eu do QOutro,
massificando e impedindo a relacdo da alteridade do rosto.
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Nesta perspectiva, a alteridade é concebida como uma ressignificacdo da relacdo do
Eu com o Outro, superando assim o sentimento de posse, de aprisionamento. Deve-se
permitir que o Outro seja desvendado prontamente.

No sentido derridiano, o Outro é por definicdo, aquilo ou aquele que escapa, um
acontecimento. O perigo que este “escapar” provoca fomenta o desejo de apropriacao, tanto
pelo anseio de compreendé-lo, quanto no sentido de torna-lo seu. Trata-se de um Outro mais
préximo e familiar do que tinhamos no passado, no entanto, ndo mais conhecido.

Este acontecimento, segundo Derrida, abate o conjunto conceitual, ou seja, inverte a
hierarquia permitindo que o que era antes secundario, num certo momento tenha privilégio
sobre o que estava como dominante, ¢ algo que rompe com a légica vigente. E aquilo que
ndo se pode abarcar, compreender, algo imprevisivel, improprio. Ademais, todo
acontecimento digno desse nome possui uma atemporalidade, um por vir. Irrepetivel.

Ha, no entanto, um segundo momento na légica da desconstrucdao que é o
deslocamento. Tal deslocamento acaba por colocar esses conceitos numa mesma base nao
permitindo mais o privilégio de um pelo outro. Ndao mantendo mais uma composicao vertical
privilegiando um pelo outro. Com o fim da hierarquia conceitual, a desconstrucao permite
uma disseminacdo de novos conceitos que ndao mais estariam presos a légica binaria da
identidade. Alguns deles seriam indecidiveis, sendo da ordem do devir, tais como a
différance.

A experiéncia que este deslocamento-acontecimento provoca, confunde as certezas
uma vez que nos solicita como acolhedores incondicionais do Outro em nosso territorio, em
nossa casa, colocando a disposicdao do desconhecido, e, portanto, inapreensivel, o que de

melhor possuimos.
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Pensar essa experiéncia, esse encontro, esse acontecimento inaugura um movimento
singular, um movimento que visa transformar o estranho e desconhecido em algo que traga
proximidades, mas que, no entanto, continua sendo inabarcdvel. Sair do conhecido nos
remete para fora do confortdvel e desconforto é o que incessantemente nos provoca a
presenca do Outro, pois, entender o movimento do Eu para o Outro sem imposi¢cdes ou
dominios reverbera em uma inseguranca causada pela auséncia de verdades e certezas
aprioristicas.

Desta forma, o acontecimento ou a légica deste acontecimento que conferimos a
perspectiva desconstrucionista estd no campo do juramento e do por vir. E um
acontecimento que ocorre superando a alternancia entre o temporal e o atemporal estando
sempre em movimento, e, desta forma, sem ser esperado, calculado ou previsto. E um
acontecimento que chega sem avisar.

Assim, o acontecimento gerado pela desconstrucdao é deveras temido por aqueles
gue buscam a manutencdo de suas posicoes elevadas e distintas. Pela ameacga imprevisivel e
incalculavel pensamento que desse acontecimento deriva, o medo sempre o cerceara.

Deste modo, pensar a alteridade daquele que se coloca na relacdo escolar e
endereca-la a desconstrucdo tem se configurado como um engodo na Educacdo. O Outro me

escapa e por isso é tao dificil promover uma abertura para participar do efetivo processo de

hospitalidade.

2.1. QUEM E 0 OUTRO EM UM ATO EDUCATIVO? OU, ONDE ESTA O HOSPEDE?

[...] O Outro metafisicamente desejado ndo € o “outro” como o pao que como, como
0 pais em que habito, como a paisagem que contemplo, como, por vezes, eu para
mim proprio, este “eu”, esse “outro”. Dessas realidades, posso “alimentar-me” e, em
grande medida, satisfazer-me, como se elas simplesmente me tivessem faltado. Por
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isso mesmo, a sua alteridade incorpora-se na minha identidade de pensante ou de
possuidor. O desejo metafisico tende para uma coisa inteiramente diversa, para o
absolutamente outro. A andlise habitual do desejo ndo pode triunfar da sua singular
pretensdo. Na base do desejo comumente interpretado encontrar-se-ia a necessidade;
o0 desejo marcaria um ser indigente e incompleto ou decaido da sua antiga grandeza.
Coincidiria com a consciéncia do que foi perdido e seria essencialmente nostalgia e
saudade. Mas desse modo nem sequer suspeitaria 0 que é verdadeiramente outro.
(LEVINAS, 2014, p. 19-20).

Apreensdo, “nostalgia e saudade” do que nunca se tenha suspeitado ter conhecido. E
desta forma que percebemos ser tratado, envolvido, narrado, ou mesmo, acreditado o Outro no
campo educacional. Na leitura de artigos, teses e teorias, a apreensao do que se acredita ser o
Outro tem seguido um incansavel percurso e “discurso”, como ja tratado anteriormente, como
algo explicavel, abarcado, compreendido. Segundo Levinas (2014), este Outro tem sido
neutralizado com o intuito de ser captado e esta neutralizacdo reduz esse Outro ao Mesmo, 0
tematiza, gerando ali uma dependéncia, uma negacdo do Eu em direcdo a afirmacdo do
Mesmao.

Toda essa concepgdo corrobora com um modelo de educacdo que avalia o Outro-
Aluno-Crianca dentro daquilo que lhes falta, ou seja, do que carecem adquirir para tornarem-
se adultos bem adaptados. A infancia é compreendida enquanto etapa que a restringe a ser
poténcia, de algo que vira a ser, como destaca Kohan (2007), capturdvel, numeravel,
tecnicamente explicada pelo conjunto de saberes.

N&o se trata de sermos aqui contrarios ao processo de escolarizacdo, pelo contrario,
acreditamos na forca possibilitadora que emana das préticas educativas que prezam pelo
questionamento incansavel e imprevisivel. Somos sim reticentes com a doutrinacdo imposta
pela esmagadora maioria dos “sistemas educacionais” que subtraem os sujeitos, desde a mais
tenra idade, quando os condiciona a tornarem-se produtos repetidos, dependentes, nao
pensantes. Imbuido dos rastros levinisianos, Derrida compreende o Outro como o estrangeiro
que traz a prépria questdo do ser-em-questdo, ou seja, aquele que traz consigo a questdo, que

guestiona. Entendendo o Outro-estrangeiro como aquele que instabiliza o dogmatismo posto e
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soberano, Derrida o descreve como aquele que desconhece as leis, que ndo fala ou entende a
lingua que esta posta no territorio em questdo. E um Outro misterioso e inalcangéavel.

Desta forma, para além de corpos ddceis, colonizados e maleaveis, quando o Outro,
em sua real alteridade passa a ser notado no interior desta relacdo aproximada, intima e
constante aqui entendida como Ato Educativo?

Para Levinas (2014), na relacdo o Outro sempre transcende as formas de apreenséo e
de dominio estabelecidos a ele. Sendo assim, O Outro sempre resiste ao dominio do Mesmo,
ndo por sua agudeza, mas porque nele se lanca a ideia de infinito. Ndo se pode apreender o
Outro, nem lhe tomar posse, nem o coisificar, pois este Outro esta aberto para o acolhimento.

Esse Outro, cuja cheganca legitima o Ato Educativo e cuja palavra esta imbuida de
vacuidades diversas, demonstra sua alteridade a partir do seu rosto, um rosto tdo infante, um
olhar tdo desnudo e ao mesmo tempo acortinado de rastros, questfes e inquietacdes que
amedrontam aquele que o hospeda, que o recebe, ou que o tolera.

O Outro posto no Ato Educativo apresenta uma alteridade absoluta que, por sua
presenca, reclama por uma relacdo de hospitalidade, onde possa ser efetivamente acolhido de
maneira desinteressada e gratuita. Compreender a alteridade do Outro que se nos apresenta no
Ato Educativo, requer um distanciamento de toda e qualquer tentativa de objetivacdo e
investida de poder. Compreender tal alteridade é dar-se a uma acolhida na forma de aceitacdo
da pessoa do outro na sua realidade concreta, reconhecer o outro como alguém, face a face.

Certamente a alteridade é uma questdo urgente, uma vez que meandros da intolerancia
ao “diferente” t€m se esbocado nos mais variados segmentos da sociedade. Mas, o que tem
sido muitas vezes caracterizado como “alteridade” ¢ o que se denomina popularmente como

“diversidade”, o que, caso ndo se atente, corre o risco de provocar a banalizacdo da
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caracteristica propriamente humana de outridade. Como assenta Skliar (2002, p.1)° “A
pergunta sobre o outro parece estar voltada muito mais na direcdo da materialidade desse
outro — da sua existéncia concreta, da sua presenca fisica — e muito menos sobre a propria
pergunta, quer dizer, pela propria obsessao que estd se gerando em nds pelo outro”. De
encontro ao anseio que constitui tal constatacdo, passamos a compreender o outro como
aquele que chega e que demanda acolhida, uma acolhida aberta, oferecida de antemé&o, que
escapa a tematizacdo. Este Outro que se lanca pela aventura de adentrar a escola para ser
acolhido, inicia seu caminhar apresentando tdo somente o seu rosto. Tal apresentacao destitui
a soberania do sujeito, uma vez que se coloca numa relacdo face a face e ultrapassa a

perspectiva simplista de assimilagdo do outro com base na mesmidade do “eu”.

Se a categoria do acolhimento determina em toda parte uma pré-abertura, esta nao
se reduz jamais a uma figura indeterminada do espaco, nem a uma apercdo, nem a
uma abertura a fenomenalidade (por exemplo, no sentido heideggeriano de
Erschliessung, Erschlossenheit, ou Offenheit). O acolhimento orienta, ele gira em
direcdo do outro o topos de uma abertura da porta e do limiar, ele o oferece ao outro
como outro, la onde e como tal do outro se subtrai a fenomenalidade e, mais ainda, a
temacidade.[...] (DERRIDA, 2008, p. 71).

A partir desse entendimento, quando nos voltamos a escola e aos gestos que dela
derivam, localizamos o Outro no olhar daquele que chega e que solicita ser acolhido; no
estrangeiro que adentra uma geografia totalmente outra, nova, estranha, cuja lingua, ndo
domina. Este Outro estd munido das distancias que as diferencas lhe impdem e, a0 mesmo
tempo, submetido ao apagamento de sua alteridade em decorréncia de uma busca pela
“igualdade” pelo perigo que esta alteridade apresenta. Este Outro-Aluno é a pergunta-resposta
posta, imposta ao Eu-Outro-Professor. E a interrogacéo, o ponto de partida (ou de chegada?),

a possibilidade (ou impossibilidade?), a mudanca (ou a perpetuagéo?) do Ato Educativo.

O absolutamente Outro é Outrem; ndo faz nimero comigo. A coletividade em que
eu digo “tu” ou “nds” nao ¢ um plural de “eu”. Eu, tu, ndo sdo individuos de um
conceito comum. Nem a posse, nem a unidade do nimero, nem a unidade do
conceito me ligam a outrem. Auséncia de péatria comum que faz do outro — o

¥ SKLIAR, C. E o outro que retorna ou é um eu que hospeda? Notas sobre a pergunta obstinada pelas
diferengas em educacdo. 2002. In: 252 Reunido Anual da ANPED
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Estrangeiro; o Estrangeiro que perturba o “em sua casa”. Mas o Estrangeiro quer
dizer também o livre, Sobre ele ndo posso poder, porquanto escapa 0 meu dominio
num aspecto essencial, mesmo que eu disponha dele: é que ele ndo esta inteiramente
no meu lugar. Mas eu que ndo tenho conceito comum com o Estrangeiro, sou, tal
como ele, sem género. Somos 0 Mesmo e o Outro. [...] (LEVINAS, 2014, p. 25).

O “Mesmo e o Outro”, aquele que estd sem patria, sem habitacdo e que, por sua vez,
incomoda quem o recebe por ser portador de uma estrangeiridade incapturavel. Essa
existéncia assombra as certezas assentadas e produz anseios que geram uma corrida em busca
de cercear este indecifravel Outro. Orienta-se por uma constante burocratizacdo, normatizagédo
e adequacOes metodoldgicas, espaciais e curriculares. Nesta perspectiva, muito tem se falado
sobre as mudancas no campo educacional, do novo Outro que se tem apresentado nas escolas
e 0 quanto tais mudancas se desdobram em teorizacdes e reorganizacdes do Ato Educativo.

Segundo Skliar (2002, p.3)

O que parece é que afirmamos que estamos frente a frente com um novo sujeito.
Mas, é preciso dizer: com um novo sujeito da mesmidade. Porque se multiplicam
suas identidades a partir de unidades j& conhecidas; se repetem exageradamente 0s
nomes sobre nomes ja pronunciados; sdo autorizados, respeitados, aceitos e
tolerados apenas uns fragmentos ordenados da alma.

Em termos derridianos, na tentativa de apreender o Outro, 0 submetemos a uma
hierarquizagdo, ignoramos sua ipseidade. Quando o homogeneizamos, desrespeitamos sua
differance™. Pensar o Outro em sua différance é colocar-se frente a frente, olhar em seus
olhos e ndo tematizar o seu rosto. Ao pensar neste “estar frente a frente”, lembro-me do
comentario de uma amiga francesa em minha breve passagem pela Franga que me chamou a
atencdo a um fato antes nunca percebido. Disse-me naquela ocasido que os casais brasileiros
tendem a se sentarem lado a lado nos restaurantes como se estivessem viajando em onibus e
que, desta forma, pensam estar olhando na mesma direcdo, sendo a mesma pessoa, 0 que

definitivamente ndo sdo. Tal comentario soou como uma parabola derridiana aos meus

1 . N . . . g .y ~
® O termo differdnce vem mais uma vez corroborar com a perspectiva derridiana, ja que tratamos da questio da
heterogeneidade. Caso utilizdssemos a palavra “diferenga”, estariamos reduzindo a relagdo da alteridade ja que
“A diferenca ¢ composta pelos binarismos que aprisionam e normatizam. A diferenca se produz pelo
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ouvidos. E justamente esta a perspectiva dada a alteridade que ouco ressoar das obras de

Derrida. Neste caminho, Saraiva (2008,p. 44-45) explicita

Devo faltar ao Outro como parte, como comunhdo, mas ndo devo faltar ao
compromisso com o Outro. O Outro, completamente Outro, se manifesta com uma
certa auséncia. E impossivel conhecer o Outro e s6 pela tentativa ja o torno Outro.
Minha relacdo com o Outro deve se pautar numa ética de acolhida, de escuta a
questdo do Outro. Ndo posso falar do Outro, mas somente falar ao Outro. S6
conhego e s6 posso falar do mesmo. Conhecer o Outro é uma obsessdo que nao
permite relagdo. O encontro com o Outro ¢ “a inica saida, a inica aventura fora de
si, rumo ao imprevisivelmente-outro. Sem esperanga de retorno. O encontro com 0
Outro ndo € contato, mas separagéo, é uma abertura para o tempo porvir. [...]

Acolher o Outro na sua alteridade incide em ndo lanca-lo como tema, ndo conceber a

sua representacdo desprovida de singularidade, ndo transformar sua diferenca em objeto de

assimilacdo, enfim, significa ndo submeter sua alteridade ao regime de poder e dominio do

Mesmo.

Quanto mais perguntamos ao outro, menos avistamos a pergunta que é do outro. E
assim nos despojamos, pouco a pouco, do outro; nos afastamos de toda alteridade,
nos ensimesmamos. Nossa pergunta dirigida ao outro impede a presen¢a do outro.
Nossa pergunta dirigida ao outro proibe a diferenga do outro. Como se o outro fosse
tdo somente a resposta de nossa pergunta. Como se o outro tivesse de se fazer
pontualmente presente diante de nossa pergunta. Como se fizéssemos de nossa
pergunta uma estética implacavel que acaba por transformar-se em uma ontologia do
ser, que acaba por transformar-se em uma metafisica da identidade do outro, que
acaba transformando-se, finalmente em Nada. (SKLIAR, 2012, p. 139).

Assim, reiteramos a pergunta feita ao iniciarmos a escrita deste tdpico: Quem é o

Outro, ou, onde estd o0 hospede? E ao reitera-la, adentramos a uma resposta comum. O Outro é

ainda o reflexo da ideia de um modelo de “estrangeiro” ideal, cuja subjetividade esteja

subtraida aos mandos e desmandos do seu “tutor-hospedeiro”. No entanto, quando pensamos

este Outro-hospede na perspectiva de sua alteridade, ponderamos sobre aquele que deve ser

acolhido em sua realidade sem representagdes e que seja, sobretudo, aberto, ndo objetivado.

Um Outro-hospede-aluno, que traz sua questao e por si so, a responde.

conhecimento do outro e coloca condigdes na relacdo, uma relagdo de estar com o outro, lado a lado, de fazer
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2.2. PARA ALEM DO ROSTO? OU, QUEM HOSPEDA E UM EU-OUTRO OU UM EU-MESMO?

[...] o hospedeiro que recebe (host), aquele que acolhe o héspede, convidado ou
recebido (guest), o hospedeiro, que se acredita proprietario do lugar, é na verdade
um hoéspede recebido em sua prépria casa. Ele recebe a hospitalidade que ele oferece
na sua propria casa, ele a recebe de sua prépria casa — que no fundo ndo Ihe
pertence. O hospedeiro como host é um guest. A habitacdo se abre sobre ela mesma,
a sua “esséncia” sem esséncia, como “terra de asilo”. O que acolhe ¢, sobretudo,
acolhido em si. Aquele que convida é convidado por seu convidado. Aquele que
recebe € recebido, ele recebe a hospitalidade naquilo que considera como sua prépria
casa, até mesmo em sua propria terra [...] (DERRIDA, 2008, p. 57-58).

O audacioso gesto de receber requer coragem. Pensar essa acolhida, sobretudo no
interior das relacdes tracadas no ambiente escolar remete-nos novamente a circunstancia do
encontro entre pessoas outras, 0 que por si s0, demanda uma vertigem traumatica, uma vez
que tais presencas: do Outro, do Eu, do Mesmo, comanda, impele e arremessa uma resposta
que parte do rosto para ir além dele. Ha um demasiado apelo por uma responsabilidade pelo
outro, ha uma demasiada exposi¢cdo, vulnerabilidade, uma demasiada implicacdo por
generosidade, uma reveréncia, um atravessamento. A primazia da consciéncia se perde no
gesto do recebimento. Neste sentido, receber, acolher ou mesmo hospedar o outro nos afeta, ja
que a alteridade do Outro e do Eu se entrelacam e se confundem. Este Eu, que repousava na
tranquilidade das certezas postas, vé-se alavancado pelo rosto que o interpela e que por esse
motivo, o desnuda. O esvaziamento requerido pela presenca do rosto estrangeiro desestabiliza
aquele egoismo primeiro que compunha o “dono do lugar”.

Receber o Outro num Ato Educativo em desconstrugdo implica acolher a sua questéo.
Questdo esta que se coloca em primeirissimo lugar, que se impde sobre as possiveis verdades,
gue se apresenta como Unica, importante e altera. Derrida (2008), nos reclama a ideia de

concebermos o caminho da resposta dada pelo Outro que se inicia pelo seu sim:

Se é tdo somente o Outro que pode dizer sim, o “primeiro” sim, o acolhimento é
sempre o acolhimento do outro. E preciso pensar agora as gramaticas e as
genealogias desse genitivo. Se eu coloquei entre aspas o “primeiro” do “primeiro”
sim, é de qualquer maneira para entregar-me a uma hipotese apenas pensavel: nao
existe primeiro sim, o sim ja é uma resposta. Porém, como tudo deve comecar por

dele uma analogia do mesmo”’(SARAIVA apud SKLIAR, 2008, p. 45).

65



algum sim, a resposta comega, a resposta comanda. E necessario habituar-se com
esta aporia na qual, finitos e mortais, somos de antemdo jogados e sem a qual ndo
haveria promessa alguma de caminho. E preciso comegar por responder. [...] (p. 42).

llustramos tal recebimento como uma captura, uma espera, um sequestro. O
hospedeiro é desperto pela chegada do Outro e a medida que tenta tomar posse dele, torna-se
refém desse Outro que o conduz a uma resposta. Para Derrida, é dificil conceber o Outro fora
das relacGes de forca, poder e direito. Assim, nem o hospedeiro nem o hdspede sentem-se a
vontade, livres e imunes nas relacbes em que se colocam em gesto de acolhimento ditado
pelas leis da hospitalidade. De qualquer maneira, ndo existe hospede sem hospedeiro, assim
como nado existe hospedeiro sem o hdspede. Suas existéncias se incluem, se abarcam e se
transmutam.

De encontro ao exposto, pensar o hospedeiro na perspectiva educativa € vislumbra-lo
na tez do professor, aquele que recebe em sua casa, casa que ndo Ihe pertence, o estrangeiro-
aluno. Aquele que tem imposto a sua lingua e as suas normas e diretrizes aquele que esta
habitando um determinado “deslugar”, a geografia do nao-conhecimento. O professor,
detentor do saber escolar, vé-se imerso na figura de acolhedor que para fazer o seu trabalho,
lanca méo do esquecimento da alteridade ali existente na busca pelo homogéneo. Trata-se ali
de abarcar a todos com a mesma conotacdo, 0 mesmo acesso, 0 mesmo olhar, 0 mesmo
conteddo, enfim, a mesma mesmidade. Na perspectiva das hierarquias postas, Derrida nos

interpela com a dicotomia do oferecimento da hospitalidade.

Lei paradoxal ou perversiva: ela toca esse constante conluio entre a hospitalidade
tradicional, a hospitalidade no sentido corrente, e o poder. Esse conluio é também o
poder em sua finitude, a saber, a necessidade, pelo hospedeiro de escolher, de eleger,
de filtrar, de selecionar seus convidados, seus visitantes ou seus hdspedes, aqueles a
quem ele decide oferecer asilo, direito de visita ou hospitalidade. Ndo ha
hospitalidade no sentido classico, sem soberania de si para consigo, mas também
como ndo ha hospitalidade sem finitude, a soberania s pode ser exercida filtrando-
se, escolhendo-se, portanto, excluindo e praticando-se violéncia.[...] (2003,p.49).
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E no intuito de um entendimento outro sobre as relagbes postas, sobretudo, no &mbito
escolar que a nocao de alteridade clama por ser encontrada no aspecto do rosto, pois, desta
maneira, possibilita a passagem por uma ressignificacdo da relacdo do Eu com o Outro.
Intenta-se a superacdo da relacdo de posse, aprisionamento e tematizacdo. Perceber o rosto
remete-nos a constituicdo do inteiramente Outro, fora de si, para que assim, este Outro possa

se revelar como realmente o é.

A possibilidade de possuir, isto é, de suspender a propria alteridade daquilo que s6 €
outro a primeira vista e outro em relagdo a mim — é a maneira no Mesmo. No
mundo, estou em minha casa, porque ele se oferece e se recusa a posse. (O que é
absolutamente outro ndo sO se recusa a posse, mas contesta-a e, precisamente por
isso, pode consagra-la.) E preciso tomar a sério o reviramento da alteridade do
mundo na identificacdo de si. [...] (LEVINAS, 2014, p. 24).

A experiéncia com o rosto revela e expressa a alteridade do Outro-héspede e do
hospedeiro-Outro. Cria possibilidades de se instaurar uma nocdo de sentido que transborda a
racionalidade ontologica. Eis a desconstrucdo. A epifania do Eu se abre a epifania do Outro,
inverte-se os valores, prioridades e preocupacdes. Solicita-se uma nova interpretacdo de
posicoes.

Se formos fielmente infiéis a obra derridiana, pensaremos também que uma vez que
tentamos categorizar esse hospedeiro-Outro, estaremos fugindo a desconstrucdo que busca a
fuga das categorias, binarismos e presenca metafisica. Desta forma, pensar efetivamente o
hospedeiro, é compreendé-lo na mesma nuanca que se compreende o hdspede, em sua total
alteridade e como pontuaria Derrida, a maneira de té-lo como casa com portas e janelas,
aberta a acolhida, a hospitalidade, ao convite para sentar-se e dar-lhe abrigo efetivo e afetivo.

Acolher para além do rosto é a capacidade de oferecer repouso em um ato
desmensurado e humilde que se coloca a servico. Ser companheiro e mergulhar no perigo de
oferecer ao Outro a propria intimidade, um despojamento.

Como nos aponta Levinas (2014), trata-se de passar do acolhimento da totalidade para

o infinito, do olhar para o rosto. E neste ambito que o imperativo da hospitalidade é a cada dia
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mais e mais atual, mais e mais urgente, pois se exige um acolher incondicional, que va para
além das formas, cores, lugares ou temporalidades.

O Eu que hospeda se coloca em relacdo assimétrica com o Outro a ser hospedado,
assim ele coloca-se a romper com a ordem prefixada e com as predefini¢cbes impostas, assume
0s riscos que se inserem ao oferecer hospedagem, no sentido de pensar uma educagdo onde o
Eu que recebe ndo subtraia o Outro com a imposicao de regras anteriormente estabelecidas
numa relacdo de dominio e colonizacéo.

No caso da escola enquanto casa com portas e janelas abertas a acolhida desse Outro-
Outro seja ele aluno ou professor, coordenador, diretor, enfim, como possuidor de um saber
especifico e inaliendvel, as relacBes se pautam na aceitacdo deste Eu que acolhe este Outro.
Assim, considerar um espaco de pensamento sobre a possibilidade de elaboracdo de condigdes
em uma via de méo dupla, faz-nos compreender o hospede e o hospedeiro num espaco de

encontro.

2.3. O ATO EDUCATIVO E SEUS MEANDROS. (OU) A QUESTAO DA HERANGA.

H& uma heranca naquilo a que chamamos de educacdo; nela, a pergunta pela
educacdo se volta, hoje, para nds mesmos para nos obrigar a ver bem. Ver bem a
nossa pergunta, pois toda pergunta pode ser também um abandono, um nevoeiro ou
um cruel convite a sinceridade. O que perguntamos, quando perguntamos sobre a
educacdo? Ou melhor ainda: por que perguntamos sobre a educacdo sempre de uma
forma retérica? (SKLIAR, 2003, p. 39).

Seguramente o tempo passado intriga e inquieta o ser humano, uma vez que a Unica
maneira de lancar mao dele é pela transfiguracéo realizada no presente atraves dos recursos da
memoria alocada nos livros, na tradigdo oral e em todos os aparatos que regressam as historias
que se inserem em determinado conjunto de saberes que constituem uma heranca.

Derrida nos lanca a consciéncia de que somos herdeiros, pois sempre recebemos algo

dado. Agimos conforme a presenca desta ou daquela heranca, aceitemos ou ndo. Assim,
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poderiamos pensar a educacdo de uma maneira derridiana, como algo que se nos coloca, mas
que, sobretudo, necessita ser transformado, desconstruido, questionado. Sobre cada heranca
ha de se tomar uma decisdo, abrir-se um horizonte, um diferimento constante, uma
experimentacao.

Diante do que nos ¢é posto como acabado, verdadeiro, Derrida nos inquieta ao colocar
que qualquer tentativa de se estabelecer a verdade é metafisica, ja que invoca a presenca.
Aquilo que se herda ndo é, em momento algum, uma propriedade, algo determinado. A

heranca é sempre um problema que precisa ser recebido de maneira ativa e critica.

A verdade estd no movimento que a descobre e no rastro que a nomeia. Trata-se
menos de definir, de explicar, de compreender, que de medir-se com o objeto
pensado descobrindo nesse enfrentamento o territorio no qual a questdo se inscreve;
sua justeza. (DUFOURMANTELLE, 2003, p. 52).

A experiéncia da heranca comeca uma vez que nos langa ao que nos antecede. Um
passado que nada mais € do que inapropriavel, seja ele, uma lingua, uma cultura, um discurso,
uma ideia. Ndo nos apropriamos porque ali fazemos uma leitura primeira imbuidos de tudo
qgue nos foi posto, e a cada leitura, nos prostramos a funcdo de tradutores. Quando nos
propomos a traduzir algo, trazemos conosco a medida de decidirmos, a filtragem. Mas a
heranca precede a escolha e se mostra como elo de ligagdo com o outro, pressupde

responsabilidade.

Ha de se elogiar a heranca. Nem ha de se deixa-la como ela €, em aparéncia, quieta;
porém, ndo ha de se destrui-la, pois com a heranga acontece uma relagdo de justica e
de amorosidade: se trata de uma relagdo com o Outro. Como ja é bem sabido, a
desconstrugdo consiste em desfazer um sistema de pensamento, o qual se nos revela
dominante. (SKLIAR, 2008, p.17-18).

Derrida seguiu sendo fielmente infiel & heranca que julgou ter recebido em sua vida e
nunca negou ser herdeiro daqueles que o antecederam e que contribuiram grandemente com a
(des)construcdo do seu pensamento. Em entrevista a Elisabeth Roudinesco (2004, p. 12),

Derrida afirma:
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E verdade, sempre me reconheci, quer se trate da vida ou do trabalho do
pensamento, na figura do herdeiro — e cada vez mais, de maneira cada vez mais
assumida, as vezes feliz. Ao me explicar de maneira insistente com esse conceito ou
com a figura do legatario, cheguei a pensar que, longe do conforto seguro que se
associa um pouco rapido demais a essa palavra, o herdeiro devia sempre responder a
uma espécie de dupla injuncdo, a uma designacdo (assignation) contraditéria: é
preciso saber e saber reafirmar o que vem “antes de nés”, e que portanto recebemos
antes mesmo de escolhé-lo, e nos comportar sob esse aspecto como sujeito livre. [...]

E apds assegurar a precedéncia da qual sempre se julgou integrante, mesmo

considerando a impossibilidade da apropriacdo dela, ele completa:

Reafirmar, o que significa isso? N&o apenas aceitar essa heranca, mas relan¢a-la de
outra maneira e manté-la viva. N&o escolhé-la (pois 0 que caracteriza a heranca é
primeiramente que ndo €é escolhida, sendo ela que nos elege violentamente), mas
escolher preserva-la viva. A vida, no fundo, o ser-em-vida, isso talvez se defina por
essa tensdo interna da heranca, por essa reinterpretagdo do dado do dom, até mesmo
da filiacdo. [...] (p. 12 — 13).
Se para Derrida, todas as questdes sobre o ser originam-se no ambito da heranca,
pensar a educacdo implica conceber também a tal ideia, que, por sua vez, solicita uma
responsabilidade, uma resposta, uma infidelidade. Desta forma, a heranga, aqui tratada por

educacéo, ndo pode ser simplesmente abrigada pelo fato de se tratar de uma heranca.

Somos herdeiros de uma heranca. Uma heranga que esta ali, mas que ndo deve ser
simplesmente, aceita, afirmada sem mais, mas também e sobretudo, ela deve ser
reativada em outra forma, em outra condicdo, a partir de um certo tipo de escolhas
totalmente diferentes. (DERRIDA, 2004, p. 20).

N&o se evoca sobremaneira a ideia de nostalgia ou mesmo devoc¢do tradicionalista,
mas sim as variadas interpretacdes acerca da heranca. Para Derrida, todos somos herdeiros e
sempre 0 seremos, pois recebemos sempre algo ja existente, algo ja dado e que, tais
recebimentos ou “herangas”, nos enriquecem a medida em que ndo a depositamos como
puramente acabado e determinado, mas por sermos a somatoria dessas herangas, queiramos
0u néo.

Incidente a este pensamento e, uma vez mais, salientando-o como caminho que se
desloca de lugar em lugar no exercicio de dar vida ao Ato Educativo desconstruido,

encontramos nos escritos de Agamben (2009), ideias que corroboram com a ilustragdo da
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heranca derridiana. Uma interrupgdo cronoldgica, “uma experiéncia do tempo capaz de nos
expor as exigéncias de compartilhamento da existéncia das quais ndo podemos nos esquivar”
(Honesko; Scramim, 2009, p. 11). A expectativa que se assume aqui € a de buscar uma forma
outra de pensar a Educacdo, uma Educacdo enquanto heranca, uma Educagdo que ndo se
estabelece no tempo passado ou no tempo futuro, mas como uma maneira de abortar a suposta
ordem natural das coisas que, muitas vezes, delegam um destino formatado e imutavel as
geracOes que nos vém. Apds a acolhida incondicional - cujo olhar seja limpo, cuja conversa
seja afirmativa no gesto e no tom - nos cabe pensar o que vem depois e fora de toda
singularidade — o mundo, o ilimitado. E a maneira de ultrapassar as medidas que outrora

2

apenas cabiam na individualidade do “eu”, mas que agora se faz gritante pelo ainda

inexplorado, pela heranca, pelo inapreensivel, pelo contemporaneo'. Na busca por uma
resposta a questdo que emerge sobre a contemporaneidade e 0 que decretaria ser ou nao

contemporaneo, Agamben (2009, p. 58-59), nos pontua:

Uma primeira e proviséria indica¢do para orientar a nossa procura por uma resposta
nos vem de Nietzsche. Numa anotagdo dos seus cursos no Collége de France,
Roland Barthes resume-a deste modo: “O contemporaneo ¢ o intempestivo”. [...]
“porque procura compreender como um mal, um inconveniente e um defeito algo do
qual a época justamente se orgulha, isto €, a sua cultura histérica, porque eu penso
que somos devorados pela febre da histdria e deveremos ao menos disso nos dar
conta”. Nietzsche situa a sua exigéncia de “atualidade”, a sua “contemporaneidade”
em relacho ao presente, numa desconexdo e numa dissociagdo. Pertence
verdadeiramente ao seu tempo, é verdadeiramente contemporaneo, aquele que ndo
coincide perfeitamente com este, nem est4 adequado as suas pretensdes e €, portanto,
nesse sentido, inatual; mas, exatamente através desse deslocamento e desse
anacronismo, ele é capaz, mais do que os outros, de perceber e apreender o seu
tempo.

O contemporaneo como o mundo para além do eu - uma oOtica que ultrapassa a
temporalidade singular do novo ou do velho — € uma heranca que esta posta e que suplanta a
cronologia, que diz algo em comum para as diferentes geracdes que perpassam pelo territorio
escolar. A heranga ou, como nos diria Agamben, 0 contemporaneo, ndo € um arquivo antigo e

empoeirado na desbotada estante do ontem, mas sim algo que nos desordena, nos interpela e

! Conceito descrito por Giorgio Agamben na obra “O que é o contemporineo ¢ outros ensaios”, 2009.

71



nos exige um olhar desconstrucionista, uma comoc¢édo do hoje. Na tentativa de elucidar-nos
ainda mais, Agamben (2009, p. 59) nos diz:

A contemporaneidade, portanto, é uma singular relagdo com o préprio tempo, que
adere a este e, a0 mesmo tempo, dele toma distancias, mais precisamente, essa é a
relacdo com o tempo que a este adere através de uma dissociagdo e um anacronismo.
Aqueles que coincidem muito plenamente com a época, que em todos os aspectos a
esta aderem perfeitamente, ndo sdo contemporaneos porque, exatamente por isso,
ndo conseguem vé-la, ndo podem manter fixo o olhar sobre ela.

O caminho em que se concebe certa aderéncia ao tempo na mesma medida em que
dele se distancia - o carater do que nos foi imputado enquanto prerrogativa do que ele nos
ocasiona no presente — nos remete a heranca como algo sobre o qual se faz necesséario ter uma
postura desconstrucionista; desta forma, infiel, ndo apenas se apropria de algo, mas,
sobretudo, ndo se o condena ao esquecimento, ou & morte aquilo que se herda. Da heranca
recebida, o herdeiro precisa tomar a decisdo de, para além de afirméa-Ila, transforma-la. Assim,

notamos que a heranca ndo é algo puramente e tdo somente dado.

A heranca também, no sentido amplo mais preciso que dou a essa palavra, € um
“texto”. A afirmacdo do herdeiro consiste naturalmente na sua interpretagdo, em
escolher. Ele discerne de maneira critica, ele diferencia, e é isso o que explica a
mobilidade das aliangas. Em certas situacdes, sou aliado de Lacan contra outros, em
outras situagdes, me oponho a Lacan. N&o vejo nenhum oportunismo, nenhum
relativismo nisso. (DERRIDA, 2004, p. 17).

Assim, a heranca e, por compreensdo, 0 contemporaneo, ndo esta a disposicao
daqueles que buscam simplesmente desfruta-la. Ser herdeiro dessa contemporaneidade requer
uma postura critica e intensa, visto que aquilo que se herda ndo estd posto como uma
propriedade imovel e determinada. Deve-se assim pensar a heranga como dialogo com o

passado na figura de um pensamento, um discurso, uma lingua, uma cultura, uma luz.

Perceber no escuro do presente essa luz que procura nos alcancar e ndo pode fazé-lo,
isso significa ser contemporéneo. Por isso 0s contemporaneos sdo raros. E por isso
ser contemporaneo €, antes de tudo, uma questdo de coragem: porque significa ser
capaz ndo apenas de manter fixo o olhar no escuro da época, mas também de
perceber nesse escuro uma luz que, dirigida para nés, distancia-se infinitamente de
nés. Ou ainda: ser pontual num compromisso ao qual se pode apenas faltar.
(AGAMBEN, 2009, p. 65).
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Neste sentido, assumindo a coragem de distanciarmo-nos de ndés mesmos, a heranca
nos solicita a educagdo e o seu gesto, ou ato, assume ideias, formas, nuancas que ha muito
foram articuladas e estruturadas. Suas irrupcdes e curvaturas nos interpelam a uma
responsabilidade e ao mesmo tempo a liberdade de uma reinterpretacdo e uma reafirmacao.
Mesmo que ndo a tenhamos escolhido como herancga, nos resta escolher qual a resposta
poderemos oferecer a ela.

Para Derrida, ndo ha heran¢a sem um “apelo” a reponsabilidade. Trata-se de dispor de
novas questdes, assinaturas, sele¢oes, desafios outros que exijam uma postura assumida, uma
ideia da qual se imbui e se defenda. Neste ambito, a educacdo, seja pelo viés da tradicdo, da
formalidade, da cultura, do saber, do ensino, da sociedade e, sobretudo, do gesto, é uma
questdo de heranca que necessita ser apreendida e desconstruida.

Essa educacdo investida no interior das instituicbes de ensino, que é transmitida as
geracOes e esforca-se em perpetuar-se no estabelecimento das normas e valores que sdo
digeridos pela sociedade, é uma heranca que clama pela resposta de descontinuidade do
herdeiro. A implicacdo da educacdo enquanto expressdo do contemporaneo ultrapassa a
simples aceitacdo, ha de se movimentar, responder, decidir. A maneira da desconstrugio, a
educacédo e seu Ato Educativo, (ou) gesto, (ou) palavra, (ou) olhar, designa uma heranca e
que, como tal, implica em uma resposta ao que Ihe antecede e, sobretudo, ao que esté por vir.

Skliar (2008) gradua sobre a questdo da heranca derridiana como uma forga, algo que
nos faz avancar, um deslocamento para um lugar outro, uma provocacdo que nos sacode e

gestualiza.

A heranga, o herdado, é aquilo que nos atribui um certo tipo de tarefas
contraditorias, ambiguas: receber, atender, acolher aquilo que nos chega, aquilo que
recebemos e, a0 mesmo tempo, ter que refazé-lo, ter que reinterpreta-lo. Essas
tarefas iniciam um processo que ddo conta da nossa finitude, nos impfe a nossa
finitude, nos falam da nossa finitude [...] (p.19).
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A ideia de atravessamento me parece bastante fértil para se pensar a heranca,
sobretudo, a heranca como um Ato Educativo que ndo faz promessas futuras, que atua no
presente e que requer “revitalizar aquilo que tinha até mesmo declarado morto” (Agamben,
2009, p. 69), — o contemporaneo - haja vista a necessaria fidelidade infiel defendida por
Jacques Derrida como a melhor maneira de ndo condenar ao esquecimento, de possibilitar a
heranca a sobrevivéncia. Assim, a este Ato Educativo contemporaneo, o herdeiro precisa
lancar um duplo gesto: primeiro uma reafirmacdo daquilo que o antecede, e segundo — e por
conseguinte — exige uma transformacdo, um atravessamento. Trocando em miudos, a heranca
jamais é simplesmente dada como passividade, mas ela se coloca como uma tarefa

incontestavel.

De fato, a contemporaneidade se escreve no presente assinalando-o antes de tudo
como arcaico, e somente quem percebe no mais moderno e recente os indices e as
assinaturas do arcaico pode dele ser contemporaneo. Arcaico significa arkeé, isto é,
da origem. Mas a origem ndo esta situada apenas num passado cronolégico: ela é
contemporanea ao devir historico e ndo cessa de operar neste, como o embrido
continua a agir nos tecidos do organismo maduro e a crianga na vida psiquica do
adulto.[...] (AGAMBEN, 2009, p. 69).

Neste sentido, 0 Ato Educativo como heranga, - 0 contemporaneo - posto no ambiente
escolar é o campo de atravessamento que se coloca entre o hospedeiro e 0 hospede, ambos
aqui entendidos como herdeiros dessa heranca. E o campo da desconstrucdo, do
acontecimento, do real encontro que se revela enquanto permanente acolhida ao rosto outro e,
sobretudo, a este lugar em que jamais estivemos. Defronte ao quadro-negro, se infere a
heranga através de um ato no presente, como aquilo que se faz ou que se pode fazer, como
decisdo, determinagdo, conviccdo ou proposito. O Ato entre o professor e o0 aluno, 0 Eu e 0
Outro, o0 ensinamento que na mesma medida em que esta distante, visto sua origem, revigora
no presente sendo proximo, vislumbravel, evidente. “[...] A distancia — e, a0 mesmo tempo, a

proximidade — que define a contemporaneidade tem seu fundamento nessa proximidade com a
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origem, que em nenhum ponto pulsa com mais for¢a do que no presente. [...]” (Agamben,
2009, p. 69).

Em termos derridianos, conceber o Ato Educativo como uma heranca é 0 mesmo que
lanca-lo ao intraduzivel, ao totalmente outro, ao deslocamento ocasionado pela critica e
transformacéo.

Cena I11: Esperas, tempos e porqués.

A sirene toca — sim, porque 0s sinos ndo existem mais — e ele é arrebatado pelo susto de nédo
ter terminado os exercicios. Ha uma intensa movimentacdo dos outros — porque 0S meninos
tém pressa — e sobressaem os ruidos das cadeiras arrastadas com 0 peso dos corpos, que
afobados, buscam tdo somente a imagem da porta. Ele negocia com o professor a entrega dos
exercicios e se levanta. Ao sair, vé& o professor se aproximar do garoto estremecido e €
empurrado para fora. Ele ndo vé mais nada. So6 espera que amanha tenha mais tempo.

Enquanto isso, o professor se questiona: “Por que o garoto ndo aprende Matematica?”.
Reexplica a licdo. Confere instrucdes e corre para que dé tempo de chegar a outra escola para
explicar a outros alunos as licdes de Matematica. O dia termina. O professor vai para 0 seu
merecido descanso, mas ainda reflete sobre o garoto estremecido. Precisa ser mais eficiente —
pensa. “Amanha vai ser outro dia”, diz a cancdo. O professor planeja tudo diferente. Ensaia a
explicacdo e dorme com a sensagdo de dever cumprido. O dia foi comprido. Hoje é sempre 0
dia derradeiro para 0 amanha que se espera com tanto desejo. Amanha é uma palavrinha que
carrega certa esperancga. O professor espera pelo amanha e pelos alunos de amanha para que o

dever seja, uma vez mais, cumprido. Mas, e o devir?
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3.0 QUE IMPEDE A DESCONSTRUGAO NA ESCOLA ou COMO SE PENSA A
EDUCACAO?

[...] Os que sabem continuam investigando, os politicos continuam fazendo planos e
projetos, as grandes lojas continuam atualizando seus catalogos, os produtores de
espetaculos continuam fabricando novos produtos, os profissionais continuam
melhorando suas praticas e os lugares nos quais acolhemos as criangas continuam
aumentando e se adaptando cada vez mais aos seus usuarios. Todos trabalham para
reduzir o que ainda existe de desconhecido nas criancas e para submeter aquilo que
nelas ainda existe de selvagem. Entéo, onde estéo a inquietacdo, o questionamento e
0 vazio, se a infancia ja foi explicada pelos nossos saberes, submetida por nossas
préticas e capturada por nossas instituicdes, e se aquilo que ainda ndo foi explicado
ou submetido ja esta medido e assinalado segundo os critérios metddicos de nossa
vontade de saber e de nossa vontade de poder? (LARROSA, 2006, p. 185).

Pensando a infancia e as questdes que se permitem levantar sobre ela, e, assim, sobre a
educagdo, encontramos nos escritos de Jorge Larrosa, sobretudo no texto “O enigma da
infancia: ou o que vai do impossivel ao verdadeiro”, contido no livro do mesmo autor
“Pedagogia Profana: Dangas, piruetas e mascaradas” (2006), um territorio bastante fértil para
dialogarmos.

As certezas. As verdades. As suspeitas. A confianca. Consideramos saber tudo sobre a
crianca e a infancia. Quando sabemos, nos revestimos do poder sobre, poder para, poder
sempre. As verdades que nos postulamos pretendem sempre capturar, colonizar, manter. O
sentido da palavra “manter” aqui nos € muito proficuo. A manuten¢ao das praticas, das ideias,
da politica, da cultura, da realidade produzida é a seguranca que nos envolve para manter a
ordem, manter o ideario, manter o conforto que nos colocamos quando dominamos
determinados saberes. Prova disso ¢ o tdo difundido ditado “As criangas sdo o futuro”. Sem

considerarmos a alteridade da infancia, projetamo-na a adultice, qual a melhor profisséo a
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seguir, qual escola Ihe proporcionara passar no vestibular mais concorrido, qual moral, qual

religido, qual ponto de vista politico, econdmico, cultural se deve “adestrar” na formacao da

crianca.

Como se conhecéssemos, de antemdo, o resultado desse processo de
individualizacdo e de socializacdo através do qual as criangas converter-se-do em
pessoas como n6s mesmos. Por fim, ndo se trata de — como adultos, como pessoas
que j& estamos no mundo, que ja sabemos como é o mundo e até onde vai ou até
onde deveria ir, que ja temos certos projetos para 0 mundo — convertamos a infancia
na matéria-prima para a realizacdo dos nossos projetos sobre o mundo, de nossas
previsdes, nossos desejos e nossas expectativas sobre o futuro. Por exemplo, uma
determinada ideia da vida humana, da convivéncia humana ou do progresso humano,
que a educacdo, a partir da infancia, deveria tratar de realizar. (LARROSA, 2006, p.
188).

Tal discurso de apreensdo inquestiondvel da infancia e de tudo que dela deriva ndo

pensa a infancia enquanto tal, mas como possibilidade(s), um vir a ser, uma garantia de futuro

ganho, linear e controlavel. As nossas praticas nada mais fazem que tentar cercear a infancia,

explica-la, possui-la. Para Larrosa (2006, p. 184), “o que ainda ndo sabemos ndo é outra coisa

sendo o que se deixa medir e anunciar pelo que sabemos, aquilo que o que sabemos se da

como meta, como tarefa e como itinerario pré-fixado”. Pensar que “sabemos” a infancia é um

erro assim como pensar que nao a sabemos. A infancia ndo é também um ndo-saber, pois

guando classificamos algo em um ndo-saber, j4 estamos tentando abarcar como algo

apreensivel. Neste sentido,

N4o obstante, e a0 mesmo tempo, a infancia é um outro: aquilo que, sempre além de
qualquer tentativa de captura, inquieta a seguranca de nossos saberes, questiona o
poder de nossas praticas e abre um vazio em que se abisma o edificio bem
construido de nossas instituicGes de acolhimento. Pensar a infancia como um outro
é, justamente, pensar essa inquietacdo, esse questionamento e esse vazio. E insistir
uma vez mais: as criangas, esses seres estranhos dos quais nada se sabe, esses seres
selvagens que ndo compreendem a nossa lingua. (LARROSA, 2006, p. 184).

E uma castracdo. Nossas instituicdes e nossas especialidades cada vez mais relutantes

em se satisfazerem com o que ja sabem (possuem), lutam para reduzir cada dia mais, a cada

passo, a cada novo “conhecimento” sobre a infancia, o seu “enigma” (Larrosa, 2006), o seu
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desconhecido, a fim de dominar sempre e abafar a inquietacdo, a poténcia em si e 0 vazio que
se faz tdo fertil quando pensamos a infancia em seu acontecimento.

Larrosa (2006) pontua justamente nesta geografia em que se localiza a alteridade da
infancia e a impossibilidade de abarcd-la a “vertigem” que se nos coloca no campo da
educacdo. A necessidade de desaprender as verdades postas sobre a infancia estonteia nossas
postulacdes, nos retiram do lugar de portadores da voz e nos colocam no lugar da escuta.
Escuta de algo que se nos mostra, sem esgotamento, sem apreensdo, obscuro. Ai estd a
verdade. Mas afinal, o que podemos entender por verdade quando consideramos a infancia —
esse enigmatico labirinto que ndo se deixa apreender? Labirinto este que se faz sempre outro,
impossivel de se submeter, mas que ao mesmo tempo, solicita-nos um lugar, um acolhimento,
uma hospitalidade. Segundo Larrosa, “isso € a experiéncia da crianga como um outro: o
encontro de uma verdade que ndo aceita a medida do nosso saber, como uma demanda de
iniciativa que ndo aceita a medida de nosso poder, e com um exigéncia de hospitalidade que
nao aceita a medida de nossa casa” (2006, p. 186).

Citando Hanna Arendt, Larrosa (2006, p. 186) explicita a dificuldade que temos em
administrar e, sobretudo, ndo “abandonar” as palavras simples que sdo tdo dificeis de ler:
“Hanna Arendt escreveu: ‘a educacdo tem a ver com o nascimento, com o fato de que
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constantemente nascem seres humanos no mundo’”. Um estrangeiro que se apresenta a porta

da nossa casa sem aviso prévio, impedindo-nos um preparo, uma espera e exigindo-nos uma

resposta.

A educacdo € 0 modo como as pessoas, as instituicdes e as sociedades respondem a
chegada daqueles que nascem. A educacdo é a forma com que o mundo recebe 0s
que nascem. Responder € abrir-se a interpelacdo de uma chamada e aceitar uma
responsabilidade. Receber é criar um lugar: abrir um espaco em que aquele que vem
possa habitar; por-se a disposicdo daquele que vem, sem pretender reduzi-lo a ldgica
que impera em nossa casa. (LARROSA, 2006, p. 188).

E essa medida do “nascimento” enquanto novidade, apesar de toda vulnerabilidade

gue a imagem de um recém-nascido nos aponta, causa verdadeiro amedrontamento diante de
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algo que é imprevisivel, incalculavel, inesperado. Uma ameaca. Trilhando este caminho do
nascimento enquanto “o aparecimento de algo no qual n6és ndo podemos reconhecer a nds
mesmos” (LARROSA, 2006, P. 189), Larrosa, desenvolve em seu texto um comparativo entre
o surgimento do “terror” apontado por Hanna Arendt na figura do nascimento de Jesus em
Belém e “encarnado no infanticidio de Herodes™ (p. 190) e o terror atual, “cujos nomes sao
Progresso, Desenvolvimento, Futuro ou Competitividade” (p. 191), ambos oriundos dessa

ameaca apresentada pelo outro, o infante, aquele que exige a renovacao.

[...] Tanto a pretensdo de manter a continuidade do mundo, quanto a pretensdo de
sua transformacdo radical exigem, no limite, um mesmo tributo de sangue infantil. E
ambas as pretensdes, igualmente totalitarias, exigem também a destruicdo da
novidade da infancia, porque a ambas repugna a ideia de um porvir virgem, incerto e
desconhecido. A primeira delas porque desconfia de toda novidade. A segunda
porque disfarca de novidade o que ndo é sendo a vontade de fabricacdo de um
mundo ideal sobre terra queimada. (LARROSA, 2006, p. 191).

Pontuando o infanticidio de Herodes, Hanna Arendt, segundo Larrosa, ao encarar o
nascimento de Jesus como expressdo daquilo que € novo, de surgimento do inesperado, faz
também nascer o temor por um futuro indefinido, e Herodes, para evitar tal ameaca, o que
também colocaria em questdo 0 seu saber e 0 seu poder, manda matar todas as criancas,
eliminando o perigo. (Larrosa, 2006, p. 190). Tal ilustracdo ja nos demonstra a repulsa pela
incerteza que nos traz o acontecimento e o desejo em circunscrever a historia a uma maneira
previsivel. Larrosa (2006, p.191) nos aponta em seguida a imagem do terror totalitario em
tempos recentes na face do nazismo e do estalinismo, onde ambos “convertem o enigma
daqueles que nascem num meio para produzir um futuro previsto de antemao”.

J& como expressdo dos novos tempos, o terror totalitario ou, “o novo rosto de
Herodes” (p.191) se coloca com roupagens outras, novas e amaveis. O ‘“Progresso,
Desenvolvimento, Futuro ou Competitividade” sdo os novos sacrificadores da infancia que

compulsivamente tem nos solicitado um conformismo na ndo conformidade, na busca
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desenfreada pelo inovador, na busca desenfreada pelo mundo ideal. Este mundo ideal consiste

na mercantilizacdo do novo, onde nunca estamos prontos e sempre precisamos nos superar.

Todas as formas de totalitarismo, todos os rostos de Herodes, tém uma coisa em
comum: sufocar o enigma ontolégico do novo que vem ao mundo, ocultar a
inquietacdo que todo nascimento produz, eliminar a incerteza de um porvir aberto e
indefinido, submeter a alteridade da infancia a Idgica implacavel do nosso mundo,
converter as criangas numa projecdo de nossos desejos, de nossas ideias, de nossos
projetos. As criancas podem ser vistas como uma ameaca indiferenciada que tem de
ser destruida; podem ser tomadas como a encarnacdo de uma Raca, de uma Classe
ou de um Povo; podem ser consideradas como recursos para 0 Progresso econdmico;
podem ser utilizadas como ponto de partida para a realizacdo de certos ideais
politicos, sociais ou culturais...; mas, em todos 0s casos, trata-se de anular o enigma
desse novo comego e desse fim em si mesmo que € sempre 0 nascimento de uma
vida humana concreta e singular. (LARROSA, 2006, p. 192).

Chegamos assim, ao ponto que buscavamos. Afinal, o que tudo isso tem a ver com as

dificuldades postas entre a educacdo e o acontecimento, ou entre a educacdo atual e a

desconstrucdo derridiana, ou ainda, entre as diferentes geracbes e 0 contemporaneo, a

heranca? Todo esse imaginario da infancia, essa tentativa atemporal de abarca-la, o terror

totalitarista ndo € outra coisa sendo o que tem feito a educacdo para buscar conter em seu

poder a imprevisivel infancia que tanto a amedronta. Como nos aponta Masschelein e Simons

(2009, p. 124-125):

[...] Dessa forma, o imperativo “ser competitivo — com VOCé mesmo e com 0S
outros” — é inscrito no sistema educacional. Com o advento da perfomatividade, o
impulso competitivo torna-se um fim em si mesmo e cria uma cultura de teste e de
exibicdo e, € claro, uma corrida absoluta. As palavras-chaves para uma sociedade
baseada em desempenho sdo conhecidas: mais rapido é melhor; ficar parado é ir para
tras. Pense na mentalidade de desempenho em torno de carros, computadores e, sem
divida, de pesquisadores. A velocidade maxima, capacidade, memoria, publicacdes
com posicles de destaque — a competitividade e a curiosidade aparentemente andam
de méos dadas. A obsessdo com os resultados da aprendizagem e os ganhos de
aprendizagem podem ser vistos como o equivalente educacional disso.

Qual seria a contra-imagem que se nos colocaria como alento no interior das

instituicOes escolares que pudesse por em questdo o ato educativo? Ainda sobre a infancia nos

diz Larrosa (LARROSA, 2006, p. 192):

A contra-imagem poderia resultar da inversdo da dire¢do do olhar: o rosto daqueles
que sdo capazes de sentir sobre si mesmos o olhar enigmatico de uma crianga, de
perceber o que, nesse olhar, existe de inquietude para todas suas certezas e
segurancas e, apesar disso, sdo capazes de permanecer atentos a esse olhar e de se
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sentirem responsaveis diante de sua ordem: deves abrir, para mim, um espago no
mundo, de forma que eu possa encontrar um lugar e elevar a minha voz!

Considerar o talvez pode ser uma contra-imagem da escola, visto que o possivel, o
provavel, o calculavel, aquilo que € convertido em real (LARROSA, 2006, p. 193), esta, a
medida derridiana, distanciada da desconstrucdo, visto que é fabricada, visto que é
hierarquica, visto que € binaria.

Nossas relagdes com o possivel sempre séo relagdes de poder. O poder é aquilo que
faz com que o possivel se mova em direcdo ao real e é possivel aquilo que est4 ao
alcance de nosso poder. As duas dimens@es do possivel o remetem, entdo, ao saber e
ao poder: é possivel o que sabemos que pode acontecer; é possivel 0 que podemos
converter em real. (LARROSA, 2006, p. 193).

Assim, pensamos que olhar para a escola deva, precise, suponha ser um olhar sem
considerar que se sabe tudo sobre ela. Um olhar infante, quem sabe ingénuo, quem sabe
desconstruido. Olhar a escola como algo que nos atravessa, nos impele, nos transpassa. Olhar
para a escola como a experiéncia que nos sacode, nos fala, nos olha, nos escuta, nos toca.
Olhar para a escola como risco, aventura, perigo, passo, caminho que se pensa a si mesma.
Olhar para a escola, com a escola, da escola, sempre como relagcdo, como impossivel. Mas

como olhar a escola como relagdo? Como chegar ao impossivel?

[...] Que sera, aqui, o impossivel e o verdadeiro, e o passar do impossivel ao
verdadeiro? Se o possivel é aquilo que esta determinado pelo calculo do nosso saber
e pela eficacia de nosso poder, o impossivel é aquilo frente ao qual desfalece todo
saber e todo poder. Somente nos despojando de todo saber e todo poder nos abrimos
ao impossivel. O impossivel é o outro de nosso saber e de nosso poder, aquilo que
ndo se pode determinar como resultado de um célculo e aquilo que ndo se pode
definir como um ponto de ancoragem de uma acdo técnica. O impossivel, portanto, é
aquilo que exige uma relacdo constituida segundo uma medida diferente a do saber e
a do poder. (LARROSA, 2006, p. 194)

“Uma medida diferente a do saber e a do poder”, nos disse Larrosa. Algo totalmente
outro, estranho, diferente, ou uma difféerance (?). O impossivel e o verdadeiro seria pensar a
escola para além de qualquer limite? Talvez se distanciando dos binarismos que hoje
compdem o idedrio sobre a escola e o que nela ocorre, dos saberes da “realidade” escolar, das

hierarquias ali postas e de toda e qualquer submissdo que nela se institucionalizam? Talvez.
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3.1. DESASSOSSEGOS

[...] Existe, portanto, uma mudanca educativa que nos possibilite afirmar que se
trata, desta vez, de outra coisa ou que ndo se trata somente de uma metafora
desgastada de nossa propria e egocéntrica mesmidade? E onde fica o outro
irredutivel, misterioso, inominavel, nem incluido nem excluido, que ndo é regido
pela nossa autorizacdo, nem pelo nosso respeito, nem por nossa tolerdncia, nem pelo
nosso reconhecimento para ser aquilo que ja é e/ou aquilo que estad sendo e/ ou
aquilo que podera ser? E onde fica, além de tudo, a relagdo deles com os outros —
ndo sé conosco, ndo sé entre eles? E por Gltimo: qual é a heranca, qual é o
testemunho que esta em nossos corpos e em nossa lingua que nos obriga a entender a
pergunta educativa, a pergunta sobre a educacdo, numa Unica direcdo possivel,
através de uma flecha que sempre (e que s6) indica a dire¢do de nés mesmos?
(SKLIAR, 2003, p. 23)

Confusbes, desordens, conflitos, tumultos, motins, delirios. Desassossegos. Todos
esses substantivos corroboram com a ideia com a qual a alteridade esta imbuida. A natureza
do outro é justamente a diferenca que nos causa vertigem e esta diferenca esta posta por todos
os lados aos quais nos propomos lancar o nosso olhar, sobretudo, na escola. Mas que
diferenca é essa que chega a nos prostrar? O que nos interroga acerca das diferencas? A
diferenca esta encarnada nos diferentes? O que sao os diferentes?

Esse “outro irredutivel, misterioso, inominavel” ¢ justamente o componente inegavel
da relacdo imposta pela outridade, por esse diferente que € ser outro, por-se ou constituir-se
como outro totalmente outro. E um voltar-se para o diferente, ndo s6 por fatores estéticos ou
externos, mas para o outro como um todo, como aquele que, diferente do mesmo, tem direito
a dignidade, tem vez e tem voz e este ndo deve ser calado, nem negado no seu ser e na sua
vivéncia cultural, social, escolar e familiar.

Reconhecer essa diferenga é claramente ouvir a voz do outro. Para ouvir essa voz se
faz necessario deixar de lado as influéncias do sistema ou descobrir o que, dentro deste
sistema instituido, impede de ouvir a voz da outridade. O outro é distinto e, portanto, devemos

estar atentos ao profundo respeito por essa exterioridade, tornando de modo auténtico aquilo
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que €. Diante do outro, mais do que uma atitude moral, que, muitas vezes, s6 é cumpridora de
deveres, tem de se ter um atitude ética que vai alem do cumprimento de normas e costumes.

A inquietante pergunta sobre o outro, sobre a alteridade nos retoma, nos reverbera e
nos faz ir além da palavra derivada do prefixo latino alter, sendo que ela quer traduzir uma
realidade muito mais ampla que leva a um compromisso, a uma abertura, a assumir o outro de
fato e considera-lo enquanto tal. Esta alteridade deve ser capaz de lancar-se ao outro em todo
0 seu ser, na sua dignidade, na sua vida, na sua diferenca. Temos a infeliz atitude, embasados
no pensamento ocidental e num olhar cego e embacado, de pensar na dimensdo da totalidade
de querer moldar o outro como se fosse uma cépia de nosso eu, uma mesmidade, matando a

figura, o rosto do outro. Segundo Skliar (2003, p.20)

E que logo em seguida é preciso voltar a olhar bem aquilo que nunca vimos ou que
ja vimos, mas desapaixonadamente.

Voltar a olhar bem, isto é, voltar a olhar mais para a literatura do que para os
dicionarios, mais para os rostos do que para as prondncias, mais para o inominavel
do que para 0 nominado. E continuar desalinhados, desencaixados, surpresos, para
ndo continuar acreditando que nosso tempo, nNosso espaco, nossa cultura, nossa
lingua, nossa mesmidade significam todo o tempo, todo o espaco, toda a cultura,
toda a lingua, toda a humanidade.

“Nao continuar acreditando” na etérea e dilacerante verdade do “eu mesmo” como
ponto de partida e ponto de chegada e pensar o diferente enquanto paradoxo, enguanto
antagbnico e enquanto verdadeiro em suas estranhezas. Recuperar o que ha de comum entre
as geracOes — essa travessia que vai além do tempo e do espaco do ontem, do hoje e do
amanhd — que nos é dado como um tempo infantil. Considerar esse outro como aquele que
“nos olha e nos pensa incessantemente” (Skliar 2003, p. 25). A alteridade, deve se apresentar
como palavra chave na relagdo entre os homens. Encerrando, assim, qualquer tipo de
ensimesmamento que fere o outro, que tira o seu valor, sua expresséo e faz com que seu rosto
seja escondido. E necessaria uma abertura para essa dimensdo da outridade, de se abrir os
ouvidos para escutar e atender o clamor do rosto do outro que nos faz um apelo insistente para
o qual ndo devemos nos fechar. Esta é a dindmica que deve estar presente naquele que deve
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viver a alteridade e se inserir no contexto social em que existem diferencas de racas, tradigdes,
costumes, subjetividades tdo outras, tdo infinitas, enfim, sociedade de humanos que devem
estar constituidos em dignidade.

No entanto, temos nos consumido em transformar o outro numa extensdo de nos
mesmos, num proximo e, na mesma medida, tentamos assegurar nesse outro, a necessidade de
se sentir pertencido. N6és comumente pertencemos a algo ou a alguém que nos compreende e
assimila, e o outro, no intuito de pertencer, abre mdo de suas diferencas. Neste caminho, ou
atalho, ou como queiramos vislumbrar esse meandro, para pensarmos a diferenca, sobretudo,

a diferenca que se sublima na escola, Skliar (2003, p. 26) nos diz:

O pensamento ocidental continua tomando o outro pelo préximo, reduzindo o outro
ao outro proximo. Reduzir o outro ao prdximo é uma tentacéo tanto mais dificil de
evitar quanto a alteridade radical constitui sempre uma provocagao e, portanto, esta
destinada ao esquecimento. Porém, nesta gestdo do proximo fica sempre um residuo;
no outro se esconde uma alteridade ingovernavel, de ameaca, explosiva. Aquilo que
tem sido normalizado para acordar a qualqguer momento.

O perigo do ingovernavel ja foi causa de grandes embates na historia da humanidade,
haja vista a ja mencionada no¢do de totalitarismo que assombrou a que ainda assombra 0s
povos de todo o mundo. Na escola, reduto de formacao da sociedade que se pensa ideal, ou ao
menos assimilavel, este outro em sua alteridade é tido como alguém a ser docilizado, alguém

a ser incluido no rol dos mesmos, dos “normais” ou dos aceitaveis.

O outro da educacdo foi sempre um outro que devia ser anulado, apagado. Mas as
atuais reformas pedagdgicas parecem ja ndo suportar o abandono, a distancia, o
descontrole. E se dirigem a captura macica do outro para que a escola fique ainda
mais satisfeita com a sua missdo de possuir tudo dentro do seu préprio ventre.
(SKLIAR, 2003, p. 27).

O outro é um desassossego a ser problematizado incessantemente nos discursos
pedagdgicos da atualidade. Mas afinal de contas, quem é esse outro? Posso considerar que
apenas o infante, o aluno, cuja diferenca se aponta evidente na sua chegada, que ainda precisa

ser incluido, classificado, denominado e assistido pelos doutos do saber escolar, ou ainda
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p0OSso crer que esse douto, o possuidor de conhecimentos previamente planejados e instituidos
como escolares, o professor, 0 mestre seja ele também um outro?

Antes do nos perguntarmos quem é, quem sdo 0s outros, poderiamos ja desde o
inicio discutir qual ¢ o significado da pergunta pelo outro. E essa, por acaso, a minha
pergunta sobre 0 outro ou é uma pergunta que é do outro, que vem do outro? Antes
de dizer (a) pergunta do outro, caberia entdo precisar: pergunta (do) outro. Como
entender essa diferenca de énfase? Para Derrida (2001) a pergunta do outro supfe a
presenca de duas perguntas: trata-se ao mesmo tempo de (a) uma pergunta do outro;
(b) uma pergunta dirigida ao outro. Como se o outro fosse, antes de mais nada,
aquele que faz a primeira pergunta ou aquele a quem alguém dirige a primeira
questdo. Ou: como se o0 outro fosse 0 ser em questdo, a pergunta mesma do ser em
questdo, ou o ser em questdo da pergunta. (SKLIAR, 2003, p. 25,26).

A vertigem aqui € reconhecer as representacfes da alteridade que se colocam no
interior da escola, nos gestos, olhares, palavras e siléncios que constituem esse espaco. Esse
outro da Escola, ou ainda, esse outro da Educacdo, daquilo que a ultrapassa, ou mesmo a
antecede, daquilo que transcende e que se propde a trilhar, respondendo ou questionando
ainda mais a pergunta educativa. Ambos, professor e aluno sdo outros, ambos buscam, no
entanto, pertencer ao seleto time dos professores e dos alunos, respectivamente. Ambos
necessitam ser incluidos, considerados, imperiosamente aceitos, hospedados. E a escola?
Possuidora inefavel de outridades-mesmas, a atenta administradora das diversidades inerentes
aos rostos que nela habitam, com a missdo de suplantar controversamente as desigualdades.
Promessas de mudancas, promessas de inclusdo dos excluidos e dos marginalizados, faz-nos
voltar o rosto para esse lugar tdo maltiplo que acaba por escapar-nos entre os dedos. Qual é a
inclusdo tdo prometida e afirmada pela escola? Seria ela uma hospitalidade? Seria ela uma
acolhida sem predeterminagdes? Seria ela voltada ndo somente ao aluno, mas também ao
professor, ou mesmo aquilo que se coloca entre eles - a conversa? Quais dissonancias ou
ressonancias essa inclusdo, ou em nome dela, a escola esta reverberando?

As incongruéncias que se mostram nas interrogacdes que a escola sugere, nos solicita
uma pausa. No sentido de compreender a inclusdo reverberada em nos pela Escola, o que a

Escola nos exerce ou o que exercemos sobre a Escola e, como se daria essa relacdo se
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pensassemos a gestualidade ocorrida na Escola como um atravessador do oceano que nos

compde, Larrosa (2014, p. 25) poemiza:

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos acontega ou nos toque, requer um
gesto de interrupgdo, um gesto que é quase impossivel nos tempos que correm:
requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar, e
escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos
detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o
automatismo da acdo, cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e 0s ouvidos,
falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar os outros, cultivar a arte
do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espago.

Parar, demorar, suspender, aprender, escutar, cultivar. Pausas coagidas pelo tempo,
pelo espaco, pela forma, pela lei, pela austera mao da Escola. De fato, sdo inUmeras as
dicotomias que a constituicdo da escola propde. Dicotomias que se abrem como brechas para
a desconstrucdo de suas polaridades, ou ao menos, se abrem para pensa-las. Entretanto,
guando falamos de inclusdo, e se pode considerar que a escola fala muito em nome dela, se
faz necessario compreender quais sdo as no¢bes de normalidade e anormalidade que esta, a
escola, se referencia, visto que, ao concebermos a ideia de inclusdo-exclusao, temos em passo,
a concepcao de algo que estd a margem, de algo que esta “fora do normal” e que, assim,
precisa ser normalizado. Jacques Ranciére (2013), em “O mestre ignorante: Cinco ligdes
sobre a emancipagdo intelectual”, uma obra intrigante e audaciosa, sugere que a Escola
reafirma as desigualdades da sociedade e que isso, por si s6, é um impeditivo da emancipacdo
intelectual, visto que “a emancipagdo € a consciéncia dessa igualdade, dessa reciprocidade
que, somente ela, permite que a inteligéncia se atualize pela verificagdo. O que embrutece o
povo nao ¢ a falta de instru¢do, mas a crenca na inferioridade de sua inteligéncia”.(p. 65).

Muitos podem afirmar que a Escola busca desenfreadamente justamente essa
igualdade que nos apontou Ranciére e por isso mesmo preconiza a inclusdo como sua
bandeira primeira, como sendo ela, a inclusdo, a forma de superar as distancias, os abismos
postos pelo mundo desigual e de fato, muito se caminhou no sentido de horizontalizar as

relagcbes t&o hierarquizadas entre 0s escolares, em suas distintas geracdes. No entanto, de
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encontro ao que esse estreitamento de distancias que ha muito foram produzidas no espaco

escolar e como forma de nos elucidar acerca dos termos “emancipac¢do” ¢ “embrutecimento”,

Ranciére (2013, p. 11, 12) nos diz:

Ele preveniu: a distdncia que a Escola e a sociedade pedagogizada pretendem
reduzir é aquela de que vivem e que ndo cessam de reproduzir. Quem estabelece a
igualdade como objetivo a ser atingido, a partir da situacdo de desigualdade, de fato
a posterga até o infinito. A igualdade jamais vem apds, como resultado a ser
atingido. Ela deve sempre ser colocada antes. A propria desigualdade social ja a
supde: aquele que obedece a uma ordem deve, primeiramente, compreender a ordem
dada e, em seguida, compreender que deve obedecé-la. Deve, portanto, ser ja igual a
seu mestre, para submeter-se a ele. N&o h4 ignorante que ndo saiba uma infinidade
de coisas, e é sobre este saber, sobre esta capacidade em ato que todo ensino deve se
fundar. Instruir pode, portanto, significar duas coisas absolutamente opostas:
confirmar uma incapacidade pelo préprio ato que pretende reduzi-la ou,
inversamente, forcar uma capacidade que se ignora ou se denega a se reconhecer e a
desenvolver todas as consequéncias desse reconhecimento. O primeiro ato chama-se
embrutecimento e o segundo, emancipagéo.

A igualdade estd no principio, no ato primeiro, na nudez das relagdes, ou ao menos,
necessitaria estar. No entanto, a igualdade é aqui entendida como justica, abertura, acolhida.
Antbnima da mesmidade, a igualdade que se exprime aqui é aquela capaz de provocar, aquela
em que o caminho nao € linear, previsivel, antecipavel. A igualdade que contém em seu cerne
a diferenca. Segundo Skliar (2003, p. 39), “a mesmidade que proibe a diferenca. A diferenca
que torna a lei da mesmidade impossivel.”.

Eis o ranco que embolora a apreensdo do que chamamos Escola. A ideia de que o
“mesmo” € o unico possivel, de que ao territorio escolar s6 cabe o que for governavel,
administravel, nominavel, reconhecivel. A perturbagéo que traz o outro € lidar com o mistério
que nele esta posto, € conceber envolver-se com o demasiadamente perigoso, € permitir uma
temporalidade e uma espacialidade indefiniveis. Assim, como possibilidade do aparecimento

dos outros, Skliar (2003, p. 39), pontua a alteridade enquanto perplexidade.

[...] Perplexidade como acontecimento. Perplexidade que permite desnudar os
projetos arrogantes tecidos por esse tempo denominado modernidade: o tempo da
ordem, da coeréncia, do significado preciso, do aprisionamento de tudo o que é
vago, a certeza de toda palavra, o futuro certo e seguro de si mesmo, o passado
nostélgico do que acreditamos ser e ndo fomos, ou ndo pudemos ser.
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A alteridade na Escola seria tdo somente um nomadismo, um sem endereco, um sem
correspondéncia. Um caminho pensante em sua feitura, em seus devaneios. Um aluno e um
professor que se pensam a si mesmos e assumem a diferenca intransponivel que entre eles,

sobre eles e ante eles que se revela.

3.2. INCLUSOES OU EXCLUSOES? QUANDO SE FALA EM HABITAR A ESCOLA.

Refiro-me, sobretudo, & fragmentacéo e ao incdmodo que exercem aquelas imagens
ou aquelas reproducdes de mapas, construidas a propdsito de um espa¢o homogéneo,
Unico, s6lido e sem fissuras, sem diferenciacbes, sem componentes de
estrangeirismos, onde existe, nos dizem, um para dentro — inclusivo, a inclusdo — e
um para fora — excludente, exclus&o.

A espacialidade de interioridade e de exterioridade produz a sensacdo de ordem, de
que tudo tem seu lugar, de que cada coisa estd em seu local e, sobretudo, de que foi
sempre assim. (SKLIAR, 2003, p. 65, 66).

Diante da perturbacdo, da perplexidade, do tremor que a vinda do outro, aluno-
professor, causa nos (in)cdmodos escolares, pensar a diferenga, o rosto e a chegada deste
outro nos exige compreender a maneira como a Escola o recebe ou recepciona. Ainda que
distantes da hospitalidade incondicional derridiana, debrucemo-nos sobre o exigido
recebimento escolar. As reformas pedagdgicas exigem, ao passo da modernidade e em nome
do progresso, que sejamos tolerantes. Os discursos sobre tolerancia tém ganhado tempo e
espaco nas grandes midias, sejam eles acerca da sexualidade com as discussdes sobre
ideologia de género, sejam eles sobre o preconceito racial, social ou religioso. Tolerar €
preciso, isso, sem sombra de ddvidas, no entanto, em nome dessa tolerancia e, ainda mais com
as politicas oriundas do campo da Educag&o Especial, onde o diferente com NEE' necessita
ser incluso, posto para dentro, posto em comum. Tolerar tornou-se sindnimo de incluir,
(in)cluir como colocar para dentro. N&o pretendemos retomar aqui tudo o que ja foi

discorrido sobre a tolerdncia e seus estonteantes labirintos, ou mesmo, de lamentar o
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movimento que os reformadores, especialistas, pedagogos denominam de inclusdo, mas uma
vez tomados pela ansia de pensar a Escola desconstruida, e com ela, ou para além dela, a
Educacao do acontecimento, mais uma vez langaremos um olhar para seu interior.

Entre os blocos de concreto, grades e alambrados, corredores insalubres, vidracas,
ventiladores, filas e fileiras, carteiras e quadros-negros, giz, apagador, interruptor, patio,
livros, sinal, ruido, salas, bebedouros, corpos transeuntes, uniformes, canetas. Nao sei se
conseguiria descrever tudo o que comp@e a escola, no entanto, o que a escola me remete a
pensar é que nela existe o tempo. O tempo da entrada, o tempo da saida, o tempo de uma aula,
de um intervalo, o tempo das férias, o tempo de uma prova, o tempo de uma pergunta, 0
tempo de uma resposta, 0 tempo de uma serie, 0 tempo de um ciclo. O que nao se pode perder
é o tempo. E o tempo que dirige, administra, pde, tira, exerce, tiraniza. O totalitarismo atual
grita: “Nao percas tempo!”. O menino com dificuldades diz “Nao posso perder o ano”. A
prépria necessidade formativa, carater maximo da escola, se organiza no tempo, em blocos,

subtemas, bimestres. A ordem escolar cabe apenas dentro do tempo.

Modernidade e ambivaléncia. Ordem e caos. Atos de exclusdo e de inclusdo. O
nominavel e o abominavel. Os inominaveis e, entre eles, escondido, a espera de sua
compreensdo, 0 tempo presente.

S0 esses tempos de desorientacdo cultural e/ ou de afirmacdo de novas identidades?
De exclusdes em todas as dimens@es sociais e/ ou de inclusdes nesse mesmo sentido
e direcdo? De inquietude diante do avassalamento do global e/ ou de conformidade
com as pequenas aldeias em que vivemos? De se abrirem fronteiras e/ ou de viver,
temerosos, no meio delas? De internet e/ ou Excocet? De aferrar-se a alguma(s)
pouca(s) identidade(s) disponivel(is) e/ ou de partir-se em fragmentos? De
globalizacdo ou de pulverizacdo? De normalizacdo ou de hibridismo? (SKLIAR,
2003, p. 55, 56).

A falsa ideia de que a relagcdo do tempo com a Educacdo é somente cronoldgica se
demonstra como uma marca dos impeditivos da experiéncia — ndo como busca por uma
conversa afirmativa que faz algo presente mesmo que o tenha acontecido em outro periodo —
ja que as percepcOes daquilo que ainda perturba, que ainda comove sdo escamoteadas para

que a novidade — enquanto transfiguracdo deste novo Herodes, desse tempo ainda futuro —

12 Necessidades Educacionais Especiais. 89



possa eclodir e propiciar a exclusdo dentro da ideia a ser desconstruida acerca da inclusao.
Dito de outra maneira, afirma Agamben:

[...] E nesse sentido que se pode dizer que a via de acesso ao presente tem
necessariamente a forma de uma arqueologia que ndo regride, no entanto, a um
passado remoto, mas a tudo aquilo que no presente ndo podemos em nenhum caso
viver e, restando ndo vivido, é incessantemente relancado para a origem, sem jamais
poder alcanca-la. Ja que o presente ndo é outra coisa sendo a parte do ndo-vivido em
todo vivido, e aquilo que impede o acesso ao presente € precisamente a massa
daquilo que, por alguma razdo (o seu carater traumatico, a sua extrema
proximidade), neste ndo conseguimos viver A atencédo dirigida a esse ndo-vivido é a
vida do contemporaneo. (2009, p. 70).

Esse presente ndo-vivido € a interpolacdo do tempo, uma fratura, o incalculavel, uma
generosidade com a ideia de mundo e que ndo se limita as crencas de normalizar,
conglomerar, homogeneizar, “representar o mundo como espagos do mesmo (dentro,
incluido) e do outro (fora, excluido)” (Skliar, 2002, p. 72). Na contram&o do contemporaneo,
a Escola “inclui”, pensando o outro como o mesmo, moldando-0 para que se adeque,
classificando-o violentamente em pardmetros pré-estabelecidos. “Imagens de ordem que
reduzem a violenta complexidade do mesmo a uma espacialidade egocéntrica do centro, e que
esfumam o outro em uma espacialidade de margens pouco definidas, de periferias” (Skliar,
2002, p. 66). O discurso do plural e do “aceitemos as diferencas” ¢ multiplicado nas agdes
antibullying e nos discursos reformistas na mesma medida em que se faz necessario conter o
odio dilacerante e cada vez mais voraz no interior dos muros escolares. No entanto, a medida
gue a escola inclui, determinando como cada individuo deve se relacionar, qual modelo deve
seguir, qual conteudo curricular incontestavel deve aprender, nada mais faz que incluir

excluindo.

Se, como foi dito, todo ato de classificacdo é em si mesmo um ato de excluséo e de
inclusdo que supbe a coercdo e violéncia, podemos dizer agora que toda
espacialidade produzida, inventada, normalizada, traduzida e/ ou representada como
espago Unico de exclusdo/ inclusdo é um ato de perversdo. Perversdo na insisténcia
do mesmo e perversdo na eterna reproducdo do outro com o mesmo. Dois lados,
quase idénticos, da perversdo da mesmidade. Perversdo do s6 poder ser dentro e do
sO poder ser fora [...]; perversdo de rejeitar, impedir, proibir os ndo-espagos, a falta
de espacos, 0s espacos hibridos, as fronteiras, a passagem entre fronteiras, a vida nas
fronteiras, os espagos outros. (SKLIAR, 2003, p. 66).
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Se a questdo ¢ “fagcamo-nos sentirem-se em casa, venham conosco cear!” ou qualquer
acao, ou melhor, ato que aproxime o outro daquilo que acreditam ser verdadeiro, ou que, a
revelia do que se diz, aproxime o outro da dominacdo que assegura a ordem e subjaz a

inquietude, a incluséo ndo é outra coisa sendo uma representacao ilusoria.

Se a questdo do espaco habitual do outro e da mesmidade se resolve, sem hesitacéo,
na certeira distribuicdo de um para dentro e de um para fora; se a vida é somente o
incobmodo do exterior e a aprazivel existéncia do interior; se a mesmidade é o ponto
de partida e o ponto de chegada, e 0 outro é apenas um outro que transita sem lingua,
sem gestos, sem rosto e sem corpo, em que espago e em que lugar estardo os
infinitos e inominaveis nds e os infinitos e inominaveis outros do ndo-para dentro e
do ndo-para fora, da ndo-exclusédo e da ndo-incluséo? (SKLIAR, 2003, p.66, 67).

A inclusdo, como mecanismo de um sistema de poder, resultou e ainda hoje resulta na
certeza de garantir cada vez mais dominacdo, mesmo que isso custe a existéncia do outro. O
outro € visto como uma maquina que deve funcionar incansavelmente para que 0s anseios
(sejam eles da sociedade em geral, ou especificamente da escola), sejam alcancaveis, nao se
importando se, com isso, 0 outro sera ferido em sua dimensao subjetiva, o que importa é
sempre possuir, manipular as imagens produzidas ou ndo do outro. A estatistica, enumeracéo,
quantificacdo daqueles outros-alunos-professores que foram colocados para dentro de nossa
“casa”, ao redor de nossa “mesa” e que passaram a falar a nossa “lingua” vale mais do que a
hospitalidade efetiva, do que a fome saciada, do que a expressdo da voz. Talvez esteja ai 0
maior sintoma desses conflitos que tornam a tolerancia a imagem da inclusdo do interior da

escola e que, por sua vez, distancia a possibilidade da hospitalidade — 0 ndo quantificavel.

Mas o problema ndo estd somente em saber ou em verificar 0 quanto essas imagens
sdo reais ou aparentes ou fantasmagédricas. A questdo ndo é s6 entender se as
construimos ou se nos constroem, se as representamos ou Se nos representam, se
somos feitos delas ou se as fazemos com nossas proprias méos, ou ambas as coisas
ao mesmo tempo. Suponho que o enigma se refere muito mais ao porqué da ordem
de sua aparicdo, denominacdo ou dominagdo. De como haveremos de olhar o mundo
e de como nos olhamos; do ritmo e da ordem em que esses olhares se enumeram
para pensar o mundo, da naturalizacdo do olhar: somos, diante de tudo, divisiveis em
dentros e em foras? E logo separaveis e agrupaveis em quantidades? E mais tarde
nos voltardo a juntar numa globalidade de trevas? E logo mais repararemos em nos e
nos outros para acalmar/ aliviar a dor de nossas consciéncias? E voltamos a separar-
nos e agrupar-nos? E somos, finalmente, um movimento repetitivo que volta para
dentro? Uma representacdo infinita que é um vaivém em direcdo ao mesmo?
(SKLIAR, 2003, p. 73).
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Uma representacdo que sucumbe no mesmo para exercer o dominio e a palavra,
quando na verdade somos contemporaneos uma vez que voltamos a um lugar jamais pisado,
encontrado, descoberto, ndo-homogéneo, um compartilhamento do indeterminado.

Quando se fala em habitar essa casa denominada escola, em mobiliar esses comodos —
sala, ato, voz, fendbmeno — e nos colocar a espera do desconhecido, do movimento, do
heterogéneo, o “mundo do pertencimento, da acessibilidade, da mobilidade para fora, de um
destino irrenunciavel[...]” (Skliar, 2003, p. 78), nos impele para o tranquilizante equilibrio de

uma espacialidade e de uma temporalidade mesma.

A imagem do mundo globalizado se tornou demasiado ambigua em suas
interpretagdes humanas; gera, por definicdo, consequéncias tragicamente duais;
oferece-nos ao mesmo tempo, demasiado beneplécito e demasiada viruléncia; longe
de homogeneizar(-nos), se acaso esse for seu propdsito, tende a fragmentar(-nos), a
polarizar(-nos), a desordenar(-nos), a desclassificar(-nos). (SKLIAR, 2003, p. 77).

Desta forma, 0s sujeitos-outros aqui tratados como aluno e professor estdo entrepostos
em uma diade em decorréncia das interpelacdes do mundo atual, progressista e veloz que se
os apresenta na figura da escola, estabelecendo abismos entre as diferentes geracGes que a
compde, negando-lhes o que é contemporaneo. Estdo e ao mesmo tempo nao estdo colocados
na geografia do acontecimento estdo abertos e ao mesmo tempo fechados, incluidos e ao
mesmo tempo excluidos, ativos e passivos, arrebatados e a0 mesmo tempo ensimesmados. Por
estarem num campo (im)posto, (in)cluido, lancam-se justamente para fora da experiéncia,
para fora do atravessamento. Castram-se 0os caminhos do pensamento.

O pensamento, um pensamento. Definir ou indefinir o artigo aqui nos é essencial. O
pensamento definido é o pensamento administrado, deslocado de uma relagdo, do ponto de
uma singularidade diversa. Como aponta Oliveira'®, “um pensamento administrado, entre

outras coisas, € um pensamento que existe, mas que esta desvitalizado, desnutrido de seus
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préprios nutrientes, que se encontra quase que completamente alheio ao sujeito de onde
nasce”. Ja ao indefinirmos “um pensamento”, o abrimos ao inidentificavel, como a propria
experiéncia, é o territério de passagem, a sensibilidade, a abertura, como pontua Larrosa
(2014, p. 18), “a experiéncia € 0 que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca”.

Assim, o gesto da inclusdo, do face a face ndo deve ser apenas um colocar para dentro,
mas uma producdo original do ser, um vir de dentro. Ndo se deve dominar o outro e, como
uma coisa, agrega-lo e aprisiona-lo no mundo do mesmo, mas antes coloca-lo como alguém e
ndo como algo. O eu ndo possui privilégio na relacdo do face a face, mas o eu e o outro estao

numa mesma posicdo, iguais em suas alteridades, diferentes em suas mesmidades.

3.3. A CASA DA FORMAGAO PODE NAO TER UMA INTENCIONALIDADE FORMATIVA?

Tal seria 0 conjunto de decisdes e de estratégias politicas. Esse conjunto permanece
no horizonte das hipo6teses ou das profissdes de fé que submeto a reflexdo de vocés.
Como desconstruir a historia (e em primeiro lugar a historia académica) do principio
de soberania indivisivel, reivindicando concomitantemente o direito a dizer tudo —
ou a ndo dizer tudo — e a colocar todas as questdes desconstrutivas que se impdem a
respeito do homem, da soberania, do préprio direito de dizer tudo, a respeito,
portanto, da literatura e da democracia, da globalizagdo em curso, de seus aspectos
técnico-econdmicos e confessionais, etc.? (DERRIDA, 2003, p. 22-23).

Na obra A Universidade sem condic¢éo (2003), Jacques Derrida nos provoca a pensar a
possibilidade da incondicionalidade académica, da “liberdade incondicional de
questionamento ¢ de proposi¢dao” (Derrida, 2003, p. 14) das universidades modernas, a
questionar a soberania posta pelas “profissdes de ¢~ difundidas nos ambientes académicos,
que aqui ousamos estender as Escolas de nivel basico. Derrida nos propde a pensar essa

Universidade de uma maneira “mais que critica”.

Quando digo “mais que critica”, deixo subentendida “desconstrutiva” (por que nio
dizé-lo diretamente e sem perda de tempo?). Valho-me do direito & desconstrucéo
como direito incondicional de colocar questBes criticas, ndo somente a historia do
conceito de homem, mas a prépria histéria da nocdo da critica, a forma e a

3 OLIVEIRA, P. R. Sensibilidade inteligente e inteligéncia sensivel na experiéncia do filosofar. (a ser publicado
em livro digital pela ANPOF em 2016).
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autoridade da questdo, a forma interrogativa de pensamento. Pois isso implica o
direito de fazé-lo afirmativamente e performativamente, ou seja, produzindo
acontecimentos, por exemplo, ao escrever, e ao dar lugar (isso até aqui ndo dependia
das Humanidades classicas ou modernas) a obras singulares. Com o acontecimento
de pensamento que tais obras constituiriam, importaria fazer que algo aconteca, sem
necessariamente trai-lo, a esse conceito de verdade ou de humanidade, o qual forma
a carta constitucional e a profissao de fé de toda universidade. (DERRIDA, 2003, p.
16 e 17).

Toda essa “profissdo de fé” a qual nos explicita Derrida, vem a configurar-se
justamente na necessidade formativa que as instituicdes de educacdo, sejam elas de nivel
fundamental, médio ou superior apresentam e se apoiam como suporte que justifica a sua
existéncia e que, portanto, deve ser inquestionavel, secularizado e transcendental. Os
curriculos, os parametros, as infindaveis reunides pedagdgicas, buscam tdo somente articular
0s conteudos que serdo ministrados no interior de suas escolas, quais linhas de pensamento
serdo ali propagadas e dispostas como a verdade da qual 0 mundo necessita se apropriar para
continuar sendo o mundo como o conhecemos, ou para produzir as mudangas que nos
disseram serem necessarias e transformadoras. Nessa busca por manter inalterado o mundo,
ndo encontramos o contemporaneo para compartilhar.

Recentemente foi aprovado o Plano Nacional de Educacéo para o decénio 2010-2020,
um plano que apresenta medidas formativas comuns e norteadoras para as praticas dos
docentes em nivel nacional e que, a partir desse documento, os estados e municipios
articulassem os seus planos, descentralizados e especificos, de acordo com as realidades ali
postas, a capacidade de proferir “profissdes de fé”. Na mesma medida, os Parametros
Curriculares Nacionais, os Planos de Ensino de cada municipio, de cada instituicdo, usam de
seu conhecimento pedagdgico pleno para distribuir entre as séries e os ciclos, quais conteudos
serdo trabalhados, certamente assimilados para que a finalidade maior da Educacdo seja
alcancada. A cupula pedagdgica se retne para decidir qual € o melhor material, ou quando
ndo os encontram, eles mesmos elaboram, montam, reescrevem a fim de deixa-lo da maneira

que gostariam. De encontro a esse emaranhado de especialidades cada vez mais especificas e
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certas de sua capacidade de acerto quanto a formacdo adequada para as nossas criancas,
jovens e adultos, Larrosa (2014), nos explicita em um subtitulo denominado Desejo de
realidade, essa realidade produzida a que tanto busca a sociedade na tez dos profissionais da

Educacao.

Podemos dizer que a pedagogia € esse conjunto de discursos mais ou menos
especializados que serve para nomear o que ha, 0 que acontece ou 0 que nos
acontece em uma série de ambientes vitais ou existenciais determinados, os que tém
a ver com a educacdo. E prestem atengdo em que digo “vitais” e ndo simplesmente
“profissionais”. O que acontece ¢ que esses discursos (talvez precisamente porque
sdo profissionais e ndo vitais ou existenciais) raramente surpreendem, ou comovem,
ou golpeiam com 0 que antes se chamava “a legitimidade, a forga, a presenca, a
intensidade ou o brilho do real”. Algo que de fato acontece, as vezes com a
literatura, as artes, o cinema ou a filosofia.[...] (LARROSA, 2014, p. 109).

Na contramao dessa excessiva especializacdo e dessa excessiva necessidade formativa,
Derrida nos reverbera a necessidade de ter na Universidade — escola — instituicdo educacional,
uma postura “mais-gque-critica”, “desconstrutiva”, uma instituicdo que pensasse a si mesma,
Seus passos, suas sombras, seus sujeitos. Mas, em contrapartida nos perguntamos se seria
possivel ter uma postura desconstrutiva diante de todo o aparato pedagogizante que se lanca
sobre a escola, sobre os sujeitos-hdspedes que nela habitam. Vejamos. Qual seria 0 objetivo
da formagao? O que entendemos aqui por “formagao”?

Se pensarmos na etimologia da palavra formar que se origina no latim formare, verbo
gue expede o substantivo forma, molde, percebemos que além de expressar um sentido
concreto, também nos remete a pensa-la de maneira subjetiva, filosofica. Tanto a maneira
concreta que nos aponta para o sentido de “molde”, “polimento”, quanto o sentido subjetivo
que nos aponta a “ideia”, o “conhecimento”, traz-nos a palavra “forma” ou “formacdo” como
sinénimo da palavra “modelo”, ou, se pensarmos mais profundamente, como um paradigma a
ser seguido e quica por essa razdo, a escola e sua necessidade formativa estejam téo ligadas as
crises que se apresentam na sociedade e, por consequéncia dessa ligacdo inegavel, surgem

frequentemente os gritos por reformas educacionais que apontam o curriculo, a metodologia,

a ¢ “formagdo” dos professores como condi¢do primeira para a obtencdo de uma sociedade
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adequada. Neste sentido, Larrosa (2014), tendo como inspiracdo o capitulo segundo do

Ferdydurke, de Gombrowicz (1984), pensou a escolha do corpo docente da seguinte forma:

Quando o diretor da escola escolhe um corpo para fazer parte do corpo docente toma
muito cuidado para que nao seja um corpo simpatico, normal e humano, mas sim um
corpo pedagdgico, quer dizer, profunda e perfeitamente enfadonho, estéril, obediente
e abstrato. Embora, sem dulvida, o corpo docente dessa escola seja coroado pelas
melhores cabecas da capital: nenhuma delas tem um s6 pensamento préprio. E se 0
tivesse, tanto o pensamento quanto o pensador seriam imediatamente validados.
Esses mestres sdo perfeitos alunos e por isso sdo altamente eficazes em seu oficio de
“alunizar” a qualquer um que lhes aparega pela frente. (LARROSA, 2014, p. 78).

Esse compromisso em “alunizar” a todos, em professar um curriculo dogmatico, o que
0 torna inquestionavel, faz da casa de formacdo, uma casa de formatacdo. Distancia a
possibilidade de que algo aconteca a esses professores-alunos, a esses sujeitos-hospedes e

ensimesma a divagacao das licdes escolares, das rédeas formativas e castra 0 pensamento.

Chamemos aqui pensamento o que as vezes comanda, de acordo com uma lei acima
das leis, a justica dessa resisténcia ou dessa dissidéncia. E também o que faz operar
ou inspira a desconstrugdo como justica. Deveriamos abrir um espaco sem limites
para essa lei, para esse direito fundado numa justica que o ultrapassa, autorizando-
nos desse modo a desconstruir todas as figuras determinadas que essa
incondicionalidade soberana pdde assumir na histéria. (DERRIDA, 2003, p. 24).

Esse pensamento, algo “que as vezes comanda”, que estd fundado em uma “justi¢a que
o ultrapassa”, se formos trata-lo em termos pedagdgicos, é o resultado de uma
intencionalidade, talvez formativa, talvez da experiéncia, talvez da literatura, da poesia, da
filosofia, no entanto, ndo deixa de ser uma intencionalidade. Intencdo é constituinte da
natureza humana, temos intencionalidades, objetivos, parametros e, para tanto, avaliamos,
comparamos, demonstramos. No entanto, a escola que se nos mostra ha muito, é a casa da
formacdo que tem intencionalidades formativas estritas, cuja preocupagédo esta nos resultados
quantitativos do processo de escolarizagdo, seja para erradicar os indices de analfabetismo
com efetivas implicagdes politicas e econdmicas, seja para elevar os nimeros de graduados e
pos-graduados do pais. Nesta direcdo, pensar a escola de hoje é pensar a escola assoberbada

de saberes, contetdos, livros, apostilas, provas, testes, a fim de que 0s novos, esses que
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chegam ao mundo, estejam cada dia mais preparados e docilizados, pois somente desta

maneira, eles estardo prontos a sobreviver ao jugo do “novo Herodes”.

Esta tendéncia valorativa a quantidade maxima de saberes que uma pessoa possa
adquirir enquadra-se nos objetivos do proprio modo de producéo capitalista, no qual
a capacidade de acumulacdo de tudo aquilo que proporcione status constitui fonte de
reconhecimento e poder.
Embora o limite quantitativo de conhecimento influencie de forma significativa a
dimensdo do pensar e do seu uso no ambito das relagcdes sociais e de trabalho,
podemos observar, no entanto, - na mesma proporcao — que a pura aquisicdo técnica
destes conhecimentos nao é suficiente para desenvolver a tdo almejada emancipagédo
dos individuos.[...] (SANTOS, 2012, p. 145).
A escola que se nos apresenta tem intencionalidades formativas que sobram,
transbordam e se espalham, porém, tais intencionalidades transfiguram o pensamento, tentam
a todo modo castra-lo, submergi-lo, domestica-lo, fecha-lo, conclui-lo.

E h& modos de falar, modos de ministrar a licdo, que impedem corresponder. Por
exemplo: 0 modo de falar de quem j& sabe de antem&o o que diz o texto ou 0 modo
de falar daquele que, uma vez que tenha dito o que diz o texto, da por resolvida a
questdo. (LARROSA, 2006, p. 142).

Tais intencionalidades castrativas se postulam sobre as relagdes efetivadas no interior
da escola, nas relagdes muitas vezes indspitas entre aquele que ensina e aquele que aprende,
sem considerar a multiplicidade desses “papéis”. Ambos sdo figuras, representagdes de um
mesmo jogo, ambos estdo sendo hospedados pela escola, ambos s&o estrangeiros, mas tal

constatacdo nédo os ocorre.

A Pedagogia — mas ndo sé ela — parece reforgar elementos que empobrecem a
experiéncia humana quando classifica o ser humano de acordo com certas etapas de
vida, julgando-as pretensamente progressivas, lineares e homogéneas em si mesmas:
criangas, adolescentes, jovens, adultos e idosos. (OLIVEIRA, 2012, p. 189)

Em contrapartida, o que uma escola-universidade-casa-da-formagdo desconstruida se
proplGe a fazer, ou a pensar, ou a investigar € uma intencionalidade formativa que seja a
prépria abertura, o olhar desnudo para o conhecimento, a curiosidade infante, a
inconformidade. “A intencionalidade abre-se desde o seu proprio limiar, sua estrutura mais

geral, como hospitalidade, acolhimento ao rosto, ética da hospitalidade, portanto, ética em
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geral.” (Derrida, 2004, p. 67). Permitir permiss@es. Ser fielmente infiel ao saber, a palavra do
mestre, a leitura do livro, ao conhecimento que chega e que quer instalar-se aos ouvidos e
produzir palavras prontas. A intencionalidade formativa desconstruida € aquela que intenciona

ndo intencionar nada além da experiéncia e das diversas consequéncias que dela derivam.

O objetivo da licdo ndo é nos deixar terminados pela assimilagdo do dito, nem nos
deixar determinados pela aprendizagem dogmatica do que deve ser dito, mas in-de-
terminar aquilo que da o que dizer, aquilo que fica por dizer. In-de-terminar é néo
terminar e nao de-terminar. (LARROSA, 2006, p. 142).

Disse Larrosa (2006) que “o objetivo da licdo ndo ¢ nos deixar terminados”, mas
comecados pela felicidade que a experiéncia nos proporciona. Nao apropriar-se do mesmo,
apesar de partir do mesmo. Considerar a alteridade de olhares, interpretac6es, entendimentos,
consideracOes, romper com a hierarquia imposta, pensar. Pensar o pensamento, a feitura do

caminho, os pedriscos, 0s desvios, as planicies e os planaltos.

O pensar ndo estd dado, ele precisa ser levado a surgir, 0 que s6 acontece no
encontro entre a subjetividade de quem pensa e um motivo indeterminado que o
forga a pensar, que motiva a irrupcdo do pensamento. Nesta perspectiva, é possivel
asseverar que o pensar é um “problematizar” que promove uma experiéncia no
individuo, conduzindo-o a transformacéo. (SANTQOS, 2012, p. 153).

Uma “irrup¢do” do pensamento que desconstrdi suas hierarquias, um pensamento que
busca a igualdade uma vez que ndo admite um saber sobreposto ao outro, ou subserviente ao
outro, mas sim, amparado pela igualdade de posi¢es, ambos no mesmo territorio, ndo mais
ou menos importante, intencionalidades justapostas que formam uma vez que disformam,

reformam, transformam.

3.4. IMPEDITIVOS DA EXPERIENCIA, OU DA HOSPITALIDADE, OU DA DIFERENCA.

Estes ndo sdo bons tempos, porém, nem para a linguagem direta nem para sua
complexidade e ambiguidade: hd um predominio exagerado e desnecesséario da
rapidez e da eficacia na transmissdo e por isso vdo sendo afastadas ou descartadas
algumas formas de expressdo mais rugosas, menos eficazes. Como se a linguagem
procedesse apenas das agéncias informativas ou publicitarias e cumprisse somente
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com uma funcéo de tensa expectativa indiferente & distancia ou de rapida procura de
proximidades. (SKLIAR, 2014, p. 21).

Retomemos aqui o inicio da se¢do 3 onde faldvamos do nascimento como a vinda do
outro, o inesperado, a surpresa, o totalmente diverso, estrangeiro e desconhecido que se
coloca a nossa frente. Larrosa (2006), em seu “enigma da infincia” veio nos arrebatar com a
vertigem de sabermos “ndo sabermos” a infancia enquanto tal, mas sim, como resultado de
simulacros que nossas enciclopédias aspiram desvendar com a solidez da aura especializada
nos assuntos mais diversos. Como bem pontuou o autor, 0 mundo moderno diz tudo saber
sobre a inféancia, suas especificidades, necessidades, enfim, sua totalidade. No entanto, na
ansia de tudo desvendar, no impeto de informar todas as obscuras formas da infancia, na
expectativa de provocar proximidades, nomenclaturas, capturas, os especialistas do mundo
moderno ndo fazem outra coisa sendo perder de vista a inquietude, o vazio, a selvageria da
infancia.

Como ja explicitado anteriormente, na contramdo do “muito saber” em torno da
infancia, Larrosa (2006) resgata com Hanna Arendt (LARROSA, 2006, p. 186) a educacéo
como nascimento e nos implica em toda a simbologia apresentada pelo advento do
nascimento. O nascimento é a primeira expulsdo a que o sujeito é submetido. Ser expulso do
utero para fazer parte do mundo. Ao sermos apartados do ventre materno, somos exigidos em
um mundo que nos busca incessantemente para que sejamos a maneira dele um membro,

mesmo com todas as incertezas de que realmente o sejamos. Para Larrosa (2006, p. 187):

O nascimento ndo é sendo o principio de um processo em que a crianca, que comega
a estar no mundo e que comecga a ser um de nos, serd introduzida no mundo e se
converterd em um de nés. Esse processo €, sem davida, dificil e incerto. Mas, apesar
desse resto irredutivel de incerteza, o nascimento pde a crianga em continuidade
conosco e com nosso mundo. Desse ponto de vista, 0 nascimento situa-se numa
dupla temporalidade: de um lado, o nascimento constitui 0o comeco de uma
cronologia que a crianca tera de percorrer no caminho de seu desenvolvimento, de
sua maturacdo e de sua progressiva individualizacdo e socializa¢do; por outro, 0
nascimento constitui um episédio na continuidade do mundo.
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No entanto, ao nascer uma crianca, a novidade — ndo como objeto, mas como assunto,
inquietude, tremor - faz tremer as certezas que sustentam a continuidade do mundo e com o
nascimento surge o medo de que esse outro, totalmente novo e inapreensivel, possa escapar a
confianca de se tornar em mais um de nés, ou entre nés. Apesar da aparéncia fragil, delicada e
inofensiva, 0 novo outro que surge diante dos olhos do mundo ndo pertence a ele, “por isso, o
nascimento ndo € um momento que Sse possa situar numa cronologia, mas aquilo que
interrompe toda cronologia” (Larrosa, 2006, p. 187).

Nos escritos de Larrosa (2006), ainda sobre o rastro do que reverberou Hanna Arendt,
em toda essa novidade ha também o nascimento de um tirano que, por temer ter sua verdade
estremecida e por consequéncia desse tremor, ver cair por terra o ser poder, quer ver
exterminado 0 outro-novo que se apresenta. Larrosa mostra esse caminho totalitario a
comecar por Herodes e o infanticidio no advento do nascimento de Jesus, percorrendo o
nazismo, fascismo e a chegar ao “novo rosto de Herodes” (Larrosa, 2006, p. 191), encarnados
na tez do “Progresso, Desenvolvimento, Futuro ou Competitividade” (Larrosa, 2006, p. 191).
Esse é o tirano totalitario que de antemdo ja considera saber o que devera ser feito com a

novidade-crianga em nome das promessas de um futuro glorioso.

[...] Nosso totalitarismo ndo € o da destruicéo fisica de toda novidade possivel e nem
tampouco é o de convencer a novidade de um instrumento para a produgdo totalitaria
de um mundo ideal. Nosso totalitarismo consiste na captura pragmatica da novidade,
em sua administracdo e em sua venda no mercado de Futuro. A espera do
inesperado, que treme em cada nascimento, converteu-se, no nosso mundo, na
fabricacdo e na administracdo da novidade. (LARROSA, 2006, p, 191 e 192).

Ao encontro as reflexdes acerca do nascimento da novidade aqui compreendido como
alteridade, Larrosa (2001) nos é ainda mais ou igualmente fecundo (ndo queremos aqui
cometer injusticas hierarquicas) para pensar 0 que tem obstaculizado a experiéncia, a

hospitalidade, a diferenca nas relagdes postas no interior da escola. No texto Notas sobre a
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experiéncia e o saber da experiéncia,** Larrosa vem provocar “tremores” como o titulo do
livro sugere ao iniciar pontuando que “costuma-se pensar a educagdo do ponto de vista da
relacdo entre a ciéncia e a técnica ou, as vezes, do ponto de vista da relacdo entre teoria e
pratica” (Larrosa, 2014, p. 15). Ao propor que pensemos a educac¢do “a partir do par
experiéncia/sentido” (Larrosa, 2014, p. 16), a revelia do que comumente se pensa sobre a
educacdo, o autor explora algumas palavras e seus respectivos sentidos a fim de pensar uma
possibilidade outra, pensar que “as palavras produzem sentido, criam realidades e, as vezes,
funcionam como potentes mecanismos de subjetivacao” (Larrosa, 2014, p. 16). Nesta medida,

ao explorar o significado da palavra experiéncia, o autor explicita:

1. Comegarei com a palavra experiéncia. Poderiamos dizer, de inicio, que a
experiéncia ¢, em espanhol, “o que nos passa”. Em portugués se diria que a
experiéncia ¢ “o que nos acontece”; em francés a experiéncia seria “ce que nous
arrive”; em italiano, “quello che nos sucede” ou “quello che nos accade”; em inglés,
“that what is happening to us”; em alemao, “was mir passiert”

[...] A cada dia se passam muitas coisas, porém, a0 mesmo tempo, quase hada nos
acontece. Dir-se-ia que tudo o que se passa estd organizado para que nada nos
aconteca.[...] (LARROSA, 2014, p. 18).

A experiéncia ¢ “o que nos acontece” destacou o autor, mas o “acontecer” tem sido
raro. Vemos na linguagem usada por Larrosa a aproximagdo entre o “quase nada nos
acontece” (LARROSA, 2014, p. 18) com 0 que ele mesmo denominou de totalitarismo da
atualidade, “Progresso, Desenvolvimento, Futuro ou Competitividade” (Larrosa, 2006, p.
191). Nada nos acontece porque vivemos a procura desenfreada pela novidade, enquanto
dispositivo, que nos arremessa para longe das questbes que realmente afligem o mundo. Na
tentativa de capturar a novidade, a diferenca, a alteridade, com o propoésito de fabricar um “eu
mesmo”, as novas exigéncias e tecnologias que fazem sucumbir o acontecimento e com ele a
diferenca estdo a cada momento mais entusiasmadas em sua misséo de empobrecimento da
experiéncia.

Aqui se mostra a futilidade daqueles discursos bem intencionados sobre a
tecnologia, que afirmam que o problema dos dispositivos se reduz aquele de seu uso

" Texto republicado em LARROSA, (2014). Tremores: Escritos sobre experiéncia.
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correto. Esses discursos parecem ignorar que, se a todo dispositivo correspondente
um determinado processo de subjetivacdo (ou, neste caso, de dessubjetivacao), é
totalmente impossivel que o sujeito do dispositivo o use “de modo correto”. Aqueles
que tém discursos similares sdo, de resto, o resultado do dispositivo midiatico no
qual sdo capturados. (AGAMBEN, 2009, p. 48).

S&o intensos os processos de dessubjetivacdo pelos quais as geracdes - especialmente
no que diz respeito as geracGes que se encontram no espaco escolar — sdo atravessadas,
capturadas a fim de um uso adequado que, em suma, as controla e controlando-as, impedem a
experiéncia, o acontecimento. Larrosa aponta impeditivos da experiéncia em sua escrita com
palavras que nos soa tdo comuns e usuais que vem nos causar assombro sempre e cada vez
que nos deparamos com elas: “excesso de informagao” (Larrosa, 2014, p. 18); “excesso de
opinido” (Larrosa, 2014, p. 20); “falta de tempo” (Larrosa, 2014, p. 22) e “excesso de
trabalho” (Larrosa, 2014, p. 23).

Quando localizamos a escola como a representagdo da sociedade atual com vistas a
preparar 0 homem também atual a exercer a o seu papel “mesmo” de mantenedor de um
sistema de ordem e controle, e para que nada aflija essa ordem e esse controle estamos
considerando que em nome dos supostos avancos da humanidade, deva adequar-se
desenfreadamente a fim de ndo ficar a margem do desenvolvimento, do reconhecimento, da
acolhida. Ao pontuar o “excesso de informagdo” como primeiro impeditivo da experiéncia,
Larrosa (2014) nos evidencia que a medida em que se instala um inconformismo generalizado
em saber apenas 0 que se sabe e, por essa razdo, se persegue sempre e a cada vez mais novos
saberes, mecanizamos a nossa alteridade e afastamos a possibilidade do acontecimento, da
experiéncia.

[...] Como se o conhecimento se desse sob a forma de informacdo, e como se
aprender ndo fosse outra coisa que ndo adquirir e processar a informacdo. E nédo
deixa de ser interessante também que as velhas metaforas organicistas do social, que
tantos jogos permitiram aos totalitarismos do século passado, estejam sendo
substituidas por metéaforas cognitivistas seguramente também totalitarias, ainda que
revestidas agora de um look liberal democrético.[...] (LARROSA, 2014, p. 19-20;
grifo do autor).
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Em seguida Larrosa vem novamente nos estremecer com a descricdo do segundo
impeditivo da experiéncia, o “excesso de opiniao”. Tendemos a pensar que “ter” opinido ¢ de
fato uma abstracdo propria da alteridade e que também € ela que nos da o tom da
singularidade responsavel pela nossa distincdo. No entanto, quando verificamos que a
opinido, especialmente o excesso dela, tem sido um calabougo da petulancia em ensimesmar
as ideias sobre os mais diversos assuntos, e ainda mais com as multicomunica¢6es modernas,
onde as opinides sdo despejadas nas redes sociais como verdades incontestaveis, percebemos
qudo danoso € o excesso de opinido para que de fato algo nos atravesse.

Desde pequenos somos efetivamente treinados a opinar sobre tudo e com a opinido, o
achismo, e com o achismo, o julgamento e com o julgamento, o preconceito. No anseio por

sempre termos que formular opiniGes perdemos 0 nosso olhar ao que de fato acontece.

Para nos, a opinido, como a informacgéo, converteu-se em um imperativo. Em nossa
arrogancia, passamos a vida opinando sobre qualquer coisa de experiéncia, que é
necessario separa-lo de saber sobre que nos sentimos informados. E se alguém néo
tem opinido, se ndo tem uma posi¢do propria sobre o que se passa, se ndo tem um
julgamento preparado sobre qualquer coisa que se lhe apresente, sente-se em falso,
como se lhe faltasse algo essencial. (LARROSA, 2014, p. 20).

O terceiro impeditivo da experiéncia ¢ a “falta de tempo”. Estamos em constante
busca. A necessidade de sermos sempre mais do que éramos, em termos mais informacoes
qgue os demais, em termos formuladas as nossas opinides para discursarmos e assim
atingirmos uma espécie de pédium diferenciado, e certamente mais elevado, nos faz correr
pelo tempo. O “Progresso, Desenvolvimento, Futuro ou Competitividade” (Larrosa, 2006, p.
191) nos solicita uma resposta produtiva; temos de ser lucrativos, pois o futuro ja esta
acontecendo e ha muitos competindo para serem 0 mesmo.

Nas escolas ndo ha tempo. E como se o cronémetro estivesse ativado no momento em

que as criancas adentram seus corredores e ndo parasse mais de correr. Cinquenta minutos e
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outra aula se inicia, depois a prova e as tarefas, os experimentos e as pesquisas. Quando se Ve,

as férias chegaram, quando se vé passamos de ano e nada acontece a ninguém.

Cada vez estamos mais tempo na escola (e a universidade e os cursos de formacéao
do professorado s&o parte da escola), mas cada vez temos menos tempo. Esse sujeito
da formacgdo permanente e acelerada, da constante atualizacdo, da reciclagem sem
fim, é um sujeito que usa o tempo como um valor ou como uma mercadoria, um
sujeito que ndo pode perder tempo, que ndo pode protelar qualquer coisa, que tem de
seguir o passo veloz do que se passa, que nao pode ficar para tras, por isso mesmo,
por essa obsessdo por seguir o curso acelerado do tempo, este sujeito j& ndo tem
tempo. E na escola o curriculo se organiza em pacotes cada vez mais numerosos e
cada vez mais curtos. Com isso, também em educacgdo estamos sempre acelerados e
nada nos acontece. (LARROSA, 2014, p. 23).

Por Gltimo, mas ndo apartado dos anteriores, o autor discorre sobre o “excesso de
trabalho” como impeditivo da experiéncia. Mais uma vez nos espantamos a priori ao
pensarmos o trabalho como uma negagdo da experiéncia, visto que muitas vezes de uma
maneira coloquial, assimilamos a experiéncia ao labor, ao trabalho em si. Nos contratos de
trabalho h& sempre a prerrogativa do periodo de experiéncia. Este periodo € descrito como a
temporada de trabalho em que o trabalhador prova sua eficiéncia, um periodo probatério do
qual se condiciona sua permanéncia ou ndo no emprego. Entretanto, esse trabalho que produz,
fabrica, condiciona, conforma, nada tem a ver com a experiéncia. Em nome da extrema
eficiéncia e da necessidade de se exercer o poder, se trabalha. Nas escolas, os professores
trabalham em planejamentos, roteiros, livros e projetos, na mesma medida em que os alunos
pesquisam, estudam, resumem, fazem provas, e ambos tém o mesmo objetivo — 0
reconhecimento quantitativo, a nota. Por buscarem sempre tamanha eficiéncia, produtividade
e reconhecimento, nunca veem o que Se passa.

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos acontega ou nos toque, requer um
gesto de interrupgdo, um gesto que é quase impossivel nos tempos que correm:;
requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar,
olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar,
demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a
vontade, suspender 0 automatismo da agdo, cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir
os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar
aos outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e
espaco. (LARROSA, 2014, p. 25).
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No entanto, onde encontramos nos impeditivos da experiéncia tolhida a hospitalidade?
Anterior a prépria descricdo das condi¢bes que obstruem o acontecimento, quando nos
percebemos em um sistema totalitario que busca através de um discurso inovador e atraente
tdo somente condicionar os sujeitos a um ideal, j& identificamos ai um caminho que coibe a
acolhida, o gesto sem condicdo que recebe e oferece asilo sem olhar-lhe o rosto e sem pedir-
Ihe 0 nome. Também, a medida que em nome desse sistema exigimos demasiada informacao,
aquela que tem que nos dizer quem eu abrigo, de onde vem, o que quer, quanto tempo ficara,
0 que receberei em troca e que, por conseguinte, necessita formular uma opinido ou uma
medida ao que chega, se é justo, se € injusto, se € honrado ou ndo, se sua lingua é digna ou
ndo de ser ouvida, enfim, remonta ao desencontro entre as diferentes geracdes, uma vez que
estas, pelas relacdes que lIhes sdo postas, ndo permitem colocar o mundo a disposi¢cdo de
maneira limitada. A falta de tempo e o excesso de trabalho também se configuram como
entraves da hospitalidade uma vez que operam na dimensdo de ndo olhar o outro, mas apenas
a si. O progresso ndo nos permite olhar alguém que néo seja n6s mesmos e quando nos chega
aquele que é inesperado, que ndo nos permitiu elaborar juizo ou arrumar a casa, acabamos por
dedicar-lhe a acolhida como um pagamento, uma obrigacdo imputada pelo imperativo de um
dia talvez necessitar do mesmo.

Desta forma, encontramos nos impeditivos da experiéncia 0S mesmos protagonistas
que obstaculizam a hospitalidade. Na escola, locus do albergamento, o aluno e o professor que
chegam tem-lhes uma divida quitada em nome do sistema totalitario que solicita a busca pela
informacdo, a formulacdo da opinido, 0 passo apressado e o trabalho arduo a fim de que nédo
sobre tempo para que haja acolhimento e, por conseguinte, experiéncia. Em contrapartida, a
escola cuja experiéncia seja pensada, cada sujeito que nela habita é acreditado. Nesse

contexto,

[...] O que acontece na escola a esse respeito € sempre “inatural”, “improvavel”. A
escola vai “contra as leis da gravidade” (por exemplo, a “lei natural” que diz que 0s
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alunos de um dado status socioecondmico ndo tém interesse num determinado tema
ou coisa) e se recusa a legitimar as diferengas baseadas na “gravidade” especifica
dos alunos. Nao porque a escola, em sua ingenuidade, negue a existéncia da
gravidade, mas porque a escola é um tipo de vacuo no qual é dado tempo aos jovens
e aos alunos para praticarem e se desenvolverem. E as “historias de sucesso” sobre
escolas, professores e alunos, recontadas em inimeros filmes, continuam a nos
impressionar porque nos lembram de todo o significado da escola. E um significado
relacionado com a hipétese préatica da igualdade como parte dos trabalhos da escola;
(MASCHELEIN; SIMONS, 2013, p. 73).

Um vacuo que torna possivel o tempo presente, para quem sabe, discutirmos o que ha
de comum entre nés. Mas o que é comum entre nds? A necessidade da auséncia? O grito por
uma conversa inatil, brincante, sem perguntas ou mesmo respostas? Uma interrupcdo na
marcha que se dirige aos impeditivos da experiéncia? Os dispositivos revestidos de novos
Herodes nos castra e domina nos distanciando da conversa implanejavel sobre o mundo e

talvez da travessia que pudéssemos por ele — 0 mundo — fazer.

3.5. “ELE COMUNICA cOMO POETA” (RANCIERE, 2013, p. 97). O ATO EDUCATIVO COMO
POESIA.

A palavra “experiéncia” serviu a muitos de ndés para elaborar uma distdncia a
respeito do que poderiamos chamar de “a ordem do discurso pedagogico”, esta
ordem que esta feita a modos de dizer e de pensar (e de olhar e de escutar, de ler e de
escrever, de fazer e de querer) nos quais ndo podemos nos reconhecer. A palavra
“experiéncia” nos serviu € nos serve para situar num lugar, ou numa intempérie, a
partir da qual se pode dizer ndo: 0 que ndo somos, 0 que ndo queremos. Mas nos
serviu também para afirmar nossa vontade de viver. Porque se a experiéncia é o que
nos acontece, 0 que é a vida sendo o passar do que nos acontece e nossas torpes,
indteis e sempre provisdrias tentativas de elaborar seu sentido, ou sua falta de
sentido? A vida como experiéncia, é relacdo: com o mundo, com a linguagem, com
0 pensamento, com 0s outros, com nds mesmos, com 0 que se diz e com 0 que se
pensa, com o que dizemos e 0 que pensamos, COM 0 que somos e o que fazemos,
com o que ja estamos deixando de ser. A vida é a experiéncia da vida, nossa forma
singular de vivé-la. Por isso, colocar a relacdo educativa sob a tutela da experiéncia
(e nao da técnica, por exemplo, ou da pratica) ndo é outra coisa que enfatizar sua
implicagdo com a vida, sua vitalidade. Mas como? E sobretudo de que outro modo?
(LARROSA, 2014, p. 74).

Por isso 0 poeta ndo ensina a escutar, e sim compartilha o escutado, sem &nimo de
legislar, mas talvez, de transformacéo. Por isso, o poeta ndo ensina a olhar, mas tenta
oferecer, com insisténcia e desespero, a possibilidade de olhar de modos sempre
diferentes. Escutar e olhar — e dizer — como se fosse pela primeira vez, porque, a
cada uma, algo da ordem do inédito atravessa a percepcdo € muda a prondncia. Esse
como — do como se fosse a primeira vez — é tudo na poesia: de fato, estabelece a
diferenga substancial entre conhecer — conhecer como fixar, conhecer como ja saber
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e sua consequente indiferenca — e olhar — ou escutar — cada vez como se fosse a
primeira. [...] (SKLIAR, 2014, p. 24 e 25).

A relacéo educativa ou, como preferimos o ato educativo, é a acolhida mais generosa
que a casa-escola, no amago do conforto que lhe é préprio, pode conceder aqueles que nela se
asilam. E a hospitalidade larga, ainda que condicional, que se estabelece entre os hospedes e
entre 0 hospedeiro e o hospede, assim no singular como cada ato, como cada gesto. Pensar o
ato educativo na perspectiva da experiéncia, e com ela todo o acontecimento, cujo
compromisso é justamente ndo se comprometer com nenhum dogma, € compreender as
brechas que se abrem com a desconstrucdo do que, a priori, se concebia por Educacdo. Mas a
questdo que se acende é justamente sobre o caminho. Como propiciar um ato educativo que se
reverbera em experiéncia, que atravessa, que cruza toda a alteridade posta neste movimento
chamado Educacdo? Seria possivel tamanha resposta? Se aqui pretendéssemos abarcar tal
compreensdo, ndo estariamos sendo dicotdmicos distanciando-nos da propria desconstrucéo?

Na impossibilidade de se preconizar uma postulacéo, nos abstemos a refletir sobre os
feixes luminosos que o Ato Educativo enquanto gesto visceral da Educagdo, enquanto
hospitalidade inegavel e busca pela igualdade tdo desejada pela desconstrucdo possa nos
dizer, nos apresentar, nos olhar ou nos escutar. Visto deste modo, Maschelein e Simons (2013,

p. 135-136), nos dizem que:

[...] a arte de apresentar ndo é apenas a arte de tornar algo conhecido; é a arte de
fazer algo existir, a arte de dar autoridade a um pensamento, um nimero, uma letra,
um gesto, um movimento ou uma agdo e, nesse sentido, ela traz esse algo para a
vida, envolvendo-o e oferecendo-o. Isso ndo é um ato de oferta passivo, neutro, nem
uma entrega indiferente. E encorajar, envolver ou convidar o aluno para participar
na tarefa que esta a mao — em suma, criar interesse — e isso a partir de uma posicéo
incorporada.

Na via de um pensamento sobre o Ato Educativo da igualdade, encorajado e que faca
0 mundo existir entre as geracdes, nos debrugcamos sobre Ranciére em O mestre ignorante

(2013) que delicadamente nos comunica a forca exercida pela vontade que pode ser um
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divisor entre a emancipacdo e o embrutecimento. Ranciére alude a necessidade da igualdade

entre as inteligéncias, mesmo quando a tutela seja indispensavel, sobretudo no que tange a

infancia.

Ha embrutecimento quando uma inteligéncia é subordinada a outra inteligéncia. O
homem — e a crianga, em particular — pode ter necessidade de um mestre, quando sua
vontade ndo é suficientemente forte para coloca-la e manté-la em seu caminho. Mas
a sujeicdo é puramente de vontade a vontade. Ela se torna embrutecedora quando
liga uma inteligéncia a outra inteligéncia. (RANCIERE, 2013, p. 31).

Ranciére nos instiga a pensar uma Educacdo cuja vontade seja norteadora e que, desta

forma, tenha a finalidade de por fim ao embrutecimento ou a condicionalidade dos saberes

metafisicos, em termos derridianos. A vontade é derivada das significagdes que a vida nos

incita a formular, é a resposta a um anseio. A vontade esta na vida, a vontade é a propria vida,

um improviso.

Improvisar é, como se sabe, um dos exercicios candnicos do Ensino Universal. Mas
g, antes ainda, o exercicio da virtude de nossa inteligéncia: a virtude poética. A
impossibilidade que é nossa de dizer a verdade, mesmo quando a sentimos, nos faz
falar como poetas, narrar nas aventuras de nosso espirito e verificar se s&o
compreendidas por outros aventureiros, comunicar nosso sentimento e Vvé-lo
partilhado por outros seres sencientes. A improvisacao é o exercicio pelo qual o ser
humano se conhece e se confirma em sua natureza de ser razoavel, isto &, de animal
“que faz palavras, figuras, comparagdes para contar o que pensa a seus
semelhantes”. (RANCIERE, 2013, p. 96).

A “virtude poética” que Ranciere menciona € a capacidade “de um ser que cré que seu

pensamento é comunicével, sua emogao, partilhavel” (RANCIERE, 2013, p. 97), é deleitar-se

ao de repente, um (res)pirar. Quando abrimo-nos a partilha, desconstruimos a hierarquia posta

entre aquele que doa e aquele que recebe, aquele que fala e aquele que escuta, que se dissolve

a areia que acolhe. A capacidade de crer que a tarefa do professor é justamente a de

interromper o que se diz natural, ordeiro, 6bvio.

A escola e a experiéncia escolar de “ser capaz de”, que a acompanha, (e ndo a
experiéncia filosofica de “admirar-se” ou a experiéncia moral de “obrigacdo”) sdo o
que produz a, eminentemente, revolucionaria assinatura da democracia na e sobre a
sociedade. A concreta personificacdo da distingdo entre “tempo livre ou ndo
destinado” e “tempo produtivo ou destinado” que dd origem a escola e seus
personagens caminha lado a lado com tornar possivel a igualdade e tornar possivel a
capacidade de comecar. A escola rejeita toda e qualquer nocdo de um destino
predeterminado.[...] (MASCHELEIN; SIMONS, 2013, p. 156 e 157).
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Uma experiéncia ética, ou um olhar ético. A escola que experimenta o contemporaneo,
experimenta comecar todos os dias o presente, e a dialogar com ele, e a fascinar-se por ele.
Nesta medida, questionamo-nos: Nao seria a insubordinacdo das inteligéncias um ato
desconstrucionista? E provéavel que Derrida nos fizesse um aceno positivo a esta questdo. A
poesia implica em uma insubordinacdo absoluta, em uma desconstrucdo que faz com que
todos os impeditivos da experiéncia se paralisem. Recorre a sensibilidade e a percepc¢éo, a
acolhida pertinente a hospitalidade incondicional. Para Skliar, “o poeta, a poesia, ¢ uma voz

que escuta.” (2014, p. 24).

Mas ndo s@: ele também assume uma disposi¢do peculiar para o olhar. Trata-se de
um olhar que néo evita o detalhe, o insignificante, o banal, o que, a0 mesmo tempo,
ndo pode deixar de deter-se no excessivo, no transcendente, no extraordinario.

Essa disposi¢do da escuta e do olhar do poeta é sempre inédita. Um evento, um
tempo, uma coisa ndo podem ser incorporados, mas sim escutados — detencdo, pausa
— e olhados — abertura. Esse é o carater perceptivo do poeta, que faz com que ele
disponha de uma percepgdo, mas ndo de uma teoria sobre o mundo: “Eu ndo tenho
uma concepgdo do mundo. Eu tenho uma sensa¢do do mundo”, escreveu Marina
Tsvietdeiva (2008, p. 437). (SKLIAR, 2014, p. 24).

Para o poeta cada minucioso momento € o Ultimo, uma brevidade. No entanto, ele
sente, percebe, mas ndo afirma conhecer o mundo que o absorve e gque se deixa absorver por

ele, guia-se no escuro, pelo inexplorado e fascinante desconhecido.

O poeta — o contemporaneo — deve manter fixo o olhar no seu tempo. Mas o que vé
quem Vvé o seu tempo, o sorriso demente do seu século? Neste ponto gostaria de lhes
propor uma segunda definicdo da contemporaneidade: contemporaneo € aquele que
mantém fixo o olhar no seu tempo, para nele perceber ndo as luzes, mas o escuro.
Todos os tempos sdo, para quem deles experimenta contemporaneidade, obscuros.
Contemporaneo é justamente aquele que sabe ver essa obscuridade, que é capaz de
escrever mergulhando a pena nas trevas do presente. [...] (AGAMBEN, 2009, p. 62-
63).

Assim, pensamos, ou nos deixamos pensar pelos rastros que nos trouxeram até aqui,
que o ato educativo da experiéncia e desconstrucdo seja aquele cujo aluno e cujo professor
estejam em desordem e que se abandonem sob a virtude poética de sentir e perceber o mundo,
sem concepgdes e formulagBes prévias, um deslocamento de fato, um abandono. Desta forma,

o professor, aquele que apesar de ser também um hdspede na instituicdo escola, hospeda o ser
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infante e, a fim de provocar um ato educativo da experiéncia, precisa conceber seu gesto de

acolhimento como escuta, pois “o poeta ndo explica em sua poesia: ele deixa um traco que

podera ser lido por outro.” (SKLIAR, 2014, p. 26).

PRIMEIRAS CONSIDERACOES

De propdsito ndo vou descrever o que Vi: cada pessoa tem que descobrir sozinha.
Apenas lembrarei que havia sombras oscilantes, secretas. De passagem falarei de
leve na liberdade dos péssaros. E na minha liberdade. Mas é sd. O resto era o verde
umido subindo em mim pelas minhas raizes incognitas. Eu andava, andava. As vezes
parava. JA me afastara muito do portdo de entrada, ndo o via mais, pois entrara em
tantas alamedas. Eu sentia um medo bom — como um estremecimento apenas
perceptivel de alma — um medo bom de talvez estar perdida e nunca mais, porém
nunca mais! achar a porta de saida. (LISPECTOR, 2004, p. 31)

Escrever tendo como heranca Jacques Derrida nos estremece a possibilidade do acerto.
A propria desconstrucdo a que somos langados nas entranhas derridianas, ndo nos permite o
6bvio, o0 encerramento, o verossimil. E assim, fazemos dessas as primeiras consideracdes de
muitas outras que ainda virao.

As paginas que antecedem essa nossa escrita foram encontros, experiéncias,
acontecimentos. Descobrimos nas linhas delineadas por Jacques Derrida a hospitalidade
incondicional que ndo nos questiona em nossa chegada. Entramos em sua casa, em sua
desconstrucdo sem aviso prévio e assim fomos recebidos com afeicdo, respeito e
amorosidade. Quando estamos em territorio derridiano, algamos voo ao impossivel e
pretendemos com isso, instigar novos pensares, novas escutas, novos olhares sobre a
Educacao e ao ato que ela inaugura.

Imbuidos desses rastros e herdeiros dessa escuta, passamos a perceber a escola como
terreno fértil para nele nos dedicarmos a cultivar alteridades. Cada um que chega, cada um
que j& estd, seus espagos, espacialidades, tempos, temporalidades, tudo que extravasa entre
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chegadas e partidas € posto na escola com uma finalidade primeira, a de subjetiva ou

objetivamente lancar médo da sabedoria, da incondicionalidade, da emancipacao.

[...] Como ja dissemos, a escola ndo é (muito) o lugar onde se aprende o que ndo
pode ser aprendido diretamente no préprio mundo da vida, mas sim o lugar onde a
sociedade se renova, libertando e oferecendo seu conhecimento e experiéncia como
um bem comum, a fim de tornar possivel a formacdo. Isso ndo diz respeito a
demanda de otimizacdo de ganhos de aprendizagem ou de provimento de tempo
produtivo. Trata-se da demanda para permitir a formacéo e o fornecimento de tempo
livre para o estudo, a pratica e o pensamento. [...] (MASCHELEIN; SIMONS, 2013,
p. 161).

No entanto, como podemos notar, 0s sistemas 0s quais estamos intrincados e
submetidos, nos dissimulam os gestos de acolhimento e experiéncia e nos arrebata de nds
mesmos, rompendo com a outridade que nos é propria na expectativa de in-formar, con-
formar e docilizar nossos corpos, nossas ideias, nossas relacdes em corpos, ideias e relacdes
mesmas, apreensiveis, capturaveis, administraveis. Desta forma, nos retira do contemporaneo,
limitando-nos e submetendo-nos aos dispositivos que nos impedem a experiéncia. Em ambito
escolar, as representacdes da busca de abarcamento do outro como resposta ao totalitarismo
gue teme ndo controlar a novidade da infancia, sdo gestualizadas na figura do professor que,
sendo também hodspede dessa casa e resultado de uma hospitalidade hostil desagregadora,
aparta o ser infante do encontro dedicado a experiéncia, recorre a tolera-lo como ja foi e ainda
0 é tolerado e reproduz em seu ato toda a mesmidade a qual ja esta submetido. Nesta

perspectiva, nos aponta Skliar (2003, p. 21)

Se me dizem que ndo h& nada sendo a violéncia ordenada de alguns decretos;
avaliacOes que pretendem medir quanto e como ser ou ndo ser tolerante; atividades
em que s6 podem unir-se 0s iguais (0 negro com a negra, o indio com a india, 0
branco com a branca, o oriental com a oriental etc); e o outro como problema, e sua
didatizacdo e curricularizago; e as dindmicas em torno de um outro que bem faria
em estar, se quiser aqui mesmo, mas do outro lado.

Assim, amparados pelo entendimento de que a infancia € o nascimento do impossivel
e, portanto, inabarcavel, enxergamos que a escola, enquanto instituidora da informacéo e

conformacédo da mesmidade, ndo tem conseguido desvencilhar-se dos meandros perigosos que
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a sociedade do “progresso” tem lhe imputado. A extrema especializa¢ao dos profissionais que
trabalnam com a infancia tem feito com que a escola somente se distancie de seu papel
primordial de acolhimento.

Na expectativa da atualidade, o sujeito (hospede) precisa de uma Educacdo que se
incumba de efetiva-lo em sua plenitude, ja que este é concebido como inacabado, incompleto.
Esta Educacgdo, cuja especialidade é transformar o sujeito real em um sujeito ideal, cujas
hierarquias e postulacdes basicas e universais determinam a verdade, é o ponto do olhar
desconstrutivo, “uma espécie de fermento desconstrutivo” (DERRIDA, 2003, p. 32). Para
Derrida, o pensamento da desconstrucdo € o pensamento da igualdade. Desmontar o0s

binarismos e trazé-los para a equidade.

[...] Essa igualdade, entdo, se torna o ponto de partida, uma suposicdo de que o
tempo é de novo e de novo verificado. A igualdade de cada aluno ndo é uma posicéo
cientifica ou um fato provado, mas um ponto de partida pratico que considera que
“todo mundo ¢ capaz” e, portanto, que ndo ha motivos ou razdes para privar alguém
da experiéncia de habilidade, isto é, a experiéncia de “ser capaz de” (RANCIERE,
1991). Essa experiéncia ndo apenas significa que alguém pode se separar de sua
posicdo normal (criancas se tornam estudantes/ alunos de escola), mas também que
alguma coisa pode se separar de seu uso normal (material se torna matéria, ou seja,
matéria de estudo ou material de pratica). [...] (MASCHELEIN; SIMONS, 2013, p.
69-70).

Nesta linha de pensamento, podemos considerar que a Educacdo como desconstrugdo
ndo se estabelece apenas como um direito, mas como o imprevisivel e sempre outro ato
desmensurado de acolhida. Uma acolhida que permite o porvir. A feitura do impossivel. Uma
necessidade urgente de tomada de decisdo a cada encontro, uma abertura a alteridade daquele
que chega e com ela, a chance de conversar sobre o mundo, com 0 mundo — esse
contemporaneo — e transforma-lo em real, sentido e sensivel a todos os que estdo e que ainda
virdo a escola.

Nesse encontro de alteridades, encontramos nos escritos de Larrosa uma deliciosa

experiéncia que nos permitiu conceber este outro-crianga em seu “enigma”, “as criangas,

esses seres estranhos dos quais nada se sabe, esses seres selvagens que ndo entendem a nossa
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lingua” (LARROSA, 2006, p. 183) e que por essa qualidade outra precisa ser considerado em
si e ndo como a poténcia de um vir a ser.

Neste ponto, nos abandonamos a desconstrucdo de tudo o que ja fora produzido em
torno da crianca, dos conhecimentos universais acerca dela, de cada especificidade tida sobre
a crianca pela maioria das pessoas como certezas incontestaveis. Pensamos a crian¢a em sua
ida a escola sem ser objetivada, sem ser recriada e, por fim, sem ser castrada da sua outridade.

Para tanto, foram analisados aspectos relativos a inclusdo escolar em uma diferente
perspectiva, a da ndo tolerancia que se estabelece como uma inclusdo-exclusdo. Também foi
brevemente discutida a questdo da intencionalidade formativa da escola e como essa pode
operar em uma Educacdo desconstruida.

Nesse sentido, elencamos o entendimento advindo da pesquisa que nos ajuda a pensar
uma escola cuja comunicacdo e relacdo advenham de uma virtude poética, um falar com

sensibilidade, uma desobediéncia. Para Skliar (2014, p.23),

A figura do poeta esta vinculada, por um lado, a luminosidade ou aos clarGes de luz
que se movem em meio a escrita ou a pronincia do inconfessavel: aquilo que ainda
tem palavras e pode ir além do que parece haver acabado; aquilo que reina num
territorio hibrido entre o compreensivel e o incompreensivel. Mas, também, esta
relacionada com a escuriddo, com o risco de assumir a expressao de um mistério que
nunca deixara de sé-lo, com o desconsolo e 0 desassossego que assumem para Si 0
tragico, aquilo que ja ndo esta nem nunca esteve, enfim, relacionado & morte.
Posicdo, entdo, de luminosidade — a escrita para, de certo modo, esclarecer,
comunicar alguma coisa a alguém — e posicdo de escuriddo — a escrita para
emudecer, sustentar a turvacdo, a gravidade, para fazer sofrer.

A luminosidade de desconstruir o que esta por si acabado na ordem da histéria da
humanidade, a abertura da porta que traz consigo os alcances dos raios solares e acende o0s
recantos da casa, esclarece. Os saberes que passam pelos quadros-negros e que se pretendem
inculcados nos infantes como acabados, encerrados, ensimesmados e que tem na voz do
poeta, uma reabertura, uma fresta, uma questdo a ser colocada. Na mesma medida, esta a
escuriddo poética que compreende o risco de ter em sua frente o inapreensivel outro, o

mistério, 0 desassossego que inquieta 0s saberes, que gera movimento, que causa experiéncia,
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pois nunca € o0 mesmo, sempre é outro. As sombras que derivam desse mundo incégnito que
tanto nos diz respeito é o ndo-lugar que possibilita 0 encontro com o contemporaneo. Uma
fuga em meio as luzes que ofuscam, inebriam, embacam 0 nosso olhar sobre 0 mundo e tudo
0 que nos é presente nele. Habitar o ndo-habitavel. Retornar ao que ainda ndo passou. A
claridade funda cisdes, entraves e dilaceracbes — um terror — que se estabelece como
expressao do sacrificio infantil —a morte do acontecimento. Atravessar as sombras projetadas
pela claridade da novidade — enquanto dispositivo — em nosso tempo sem tempo, e ver nessas
sombras a possibilidade do reencontro com a luz, nos traz ressonancias da voz do poeta. Uma
resposta que ndo para de ecoar diretamente a todos e a cada um.

E importante ressaltar que este Ato Educativo desconstruido, que se pronuncia na
presenca do poeta e que constitui a escola como casa de acolhida, € em si a vida que a
sustenta e que, por ser vida, tem de ser visceral, pulsante e nova, um acontecimento que da
sentido a cada gesto e a cada saber encontrado e acolhido em sua incondicionalidade.

Assim, essa pesquisa, na qual seguimos fielmente infiéis aos pressupostos que a
incitaram, aspira, apesar de sua pequenez, que as reflexdes e discussdes propostas reclamem
novos entendimentos e caminhos a serem pensados na Educacdo Escolar, a fim de galgar uma

outra hospitalidade, e quem sabe, uma experiéncia que alcance efetivamente a todos e a cada

um de nos que habitamos essa casa chamada escola.

Em busca do outro

Ndo é a toa que entendo os que buscam caminho. Como busquei arduamente o meu!
E como hoje busco com sofreguiddo e aspereza o0 meu melhor modo de ser, 0 meu
atalho, ja que ndo ouso mais falar em caminho. Eu que tinha querido. O Caminho
com letra maidscula, hoje me agarro ferozmente a procura de um modo de andar, de
um passo certo. Mas o atalho com sombras refrescantes e reflexo de luz entre as
arvores, o atalho onde eu seja finalmente eu, isso ndo encontrei. Mas sei de uma
coisa: meu caminho ndo sou eu, é outro, é os outros. Quando eu puder sentir
plenamente 0 outro estarei salva e pensarei: eis 0 meu porto de chegada.
(LISPECTOR, 2004, p. 66).
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