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RESUMO

Nosso objetivo nesta pesquisa é pensar a questdo do Ensino da Filosofia e do filosofar,
a partir de alguns pensamentos filos6ficos que marcaram a reflexdo sobre a Educagdo no
século XX e neste inicio do século XXI, bem como destacar o problema da experiéncia do
homem na atualidade. O decurso desse trabalho e sua elaboragdo sustentam-se no estudo
tedrico-filosdfico, apresentando os conceitos pesquisados sob a orientacdo da ontologia
hermenéutica de Gadamer, com o intuito de compreender o pensamento dos autores estudados
e a realidade em que a sociedade atual vivencia. A percepcdo de uma sociedade entregue a
mentalidade pos-moderna tornou-se subsidio para a Filosofia e a Educacdo, exigindo e
propondo a reflexdo urgente sobre a banalizacdo da vida, a subserviéncia ao consumismo
desenfreado e a expropria¢do da experiéncia. Resgatando a antiga relagdo entre a Filosofia e
a Pedagogia, nos propomos a pensar a experiéncia na vida e na Educac¢do, especificamente
uma experiéncia que possibilite também a reflexdo dos estudantes frente a realidade em que
vivem hoje; ou seja, pensamos na urgéncia de uma Educagdo que valorize novamente a
reflexdo filosofica por meio de uma experiéncia filosofica, tendo-a também como fim. Assim,
nossa pesquisa problematiza o Ensino de Filosofia bem como aprofunda o tema da
experiéncia, apresentando sua importancia no momento presente, construindo uma reflexdo a
partir da seguinte pergunta: como é possivel uma experiéncia filosofica hoje? E, havendo essa
experiéncia, como acontece a sua transmissdo? O desenvolvimento do estudo sobre a
experiéncia conduziu-nos a pensar sobre a infancia, momento forte e propicio da Educagdo,
tornando-se o pano de fundo da pesquisa, pois a infiancia ndo se fecha numa idade
cronoldgica, mas prevalece na vida humana como uma condi¢do sua, possibilitando a
Educacdo e a aprendizagem constantes, mesmo durante a vida adulta, na forma de uma
disposi¢do ao filosofar. Assim, infancia, Educagdo e Filosofia sdo aqui apresentados como
uma espécie de tripé formador da vida humana, pois carregam consigo a novidade, o desejo, o
inesperado, que sdo também algumas condigdes para a experiéncia humana. Entretanto, essa
formagdo exige a atengdo constante, resistindo a imposigdes, ideologias e programagdes,
resgatando o valor, a necessidade e a compreensdo da experiéncia na atualidade.

Palavras-chave: Experiéncia. Infancia. Educac¢do. Ensino de Filosofia. Filosofia da

Educacao.



ABSTRACT

Our objective in this research is to think the issue of Teaching Philosophy and the
philosophizing, though some philosophical thoughts that marked the debate on Education in
the twentieth century and in the beginning the twentieth one century, well how to highlight
the problems of mankind’s experience in nowadays. The course of this work and the
elaboration are underpinned by theoretical-philosophical study, presented by researched
concept oriented by hermeneutic ontology of Gadamer, in order to understand the thoughts of
the authors studied and the reality in which current society experiences. The perception of one
society postmodern mentality became allowance for Philosophy and the Education, proposing
and demanding an urgent reflection about the trivialization life, Subservience to the rampant
consumerism and the expropriation of experience. Rescuing the historical relationship
between Philosophy and Pedagogy, we propose to think the experience in life and Education
specifically an experience that will also led reflection of students face the reality in which
they live today that is, we think of urgency of Education that values back to philosophical
reflection through a philosophical experience, and it also as an end. Our research questions
the Teaching of Philosophy and deepens the theme of experience, showing its importance in
present moment, building a reflection from the following question: how can it be possible a
philosophical experience today? And when it happens this experience, and how it happens as
its transmission? Development the study on the experience led us to think about childhood
currently strong and conducive to Education, becoming the backdrop of research, as the
childhood does not close in chronological age, but prevalent in human life as a condition,
turns into Education and learning constant, even during adulthood, in form of a disposition to
philosophize. Thus, childhood, Education and Philosophy are presented here as a kind of
tripod to form human Life, they carry with them a new, the desire, the unexpected, are also
some conditions for the human experience. However, such formation requires constant
attention, resisting charges ideologies and schedules, redeeming value, need and
understanding of the experience in the nowadays.

Keywords: Experience. Education. Childhood. Teaching Philosophy. Philosophy of
Education.
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INTRODUCAO

Partindo do problema do Ensino de Filosofia no Brasil, percebemos que as
experiéncias sdo filhas de um tempo, onde os momentos historicos e as motivacdes sociais e
politicas tornam-se, neste caso, seus principais criadores. Esta pesquisa objetiva pensar o
conceito de experiéncia, bem como apresentar ¢ problematizar a questdo do Ensino de
Filosofia, especificando um estudo de sua presenca e auséncia na Educacdo Brasileira e o
desenvolvimento do pensamento filosofico, sendo este intensificado e recebendo maior
aten¢do especialmente por ocasido da criagdo da Faculdade de Filosofia da Universidade de
Sdo Paulo, retratando um momento de cultura filosofica. Assim, ressaltamos, juntamente com
essa problematica, a experiéncia, sua importancia e relevancia para a educacdo e vida digna
do homem como ser pensante, sendo ela uma condi¢do para todo o ensino, também o de
Filosofia, logrando uma experiéncia filoséfica.

Como principal referencial tedrico para tratarmos da experiéncia nos ocupamos dos
pensamentos de Walter Benjamin sobre a vida do homem na modernidade, retratando suas
condi¢des de experiéncias ndo transmissiveis. Além de seu pensamento, nos ocupamos de
alguns estudos sobre a sociedade moderna que ressaltam, também, uma preocupagdo com a
expropriacdo da experiéncia ou com a incapacidade de “aproveitar” e narrar tais experiéncias
vividas nos eventos do dia a dia. Os demais temas e problemas apresentados embasam-se em

varios pensamentos da Filosofia e da Histdria da Educacdo. No que diz respeito ao problema



do Ensino de Filosofia e a possibilidade de uma experiéncia, encontramos uma importante
reflexdo e maior respaldo no pensamento de Jean-Frangois Lyotard.

Defendemos, neste estudo, que a apropriagdo das experiéncias ¢ fundamental para que
se compreenda o mundo em que o ser humano estd inserido e possa, a partir dessa
compreensdo, recriar condi¢des de vida que ndo sejam aquelas impostas pela midia, o
mercado e a politica ideologica. Para tanto, estudamos e destacamos o conceito de infincia, o
qual se refere a uma idade privilegiada de abertura a aprendizagem, mas também se firma
como condicdo humana que se estende por toda a vida. Essa condi¢do se caracteriza por
momentos de falta, de gagueira, de espago aberto ou vazio de fala, de uma infancia de
pensamento que exige o esforco para a compreensdo do mundo. Infancia e experiéncia, nesse
sentido, estdo ligadas como um circulo de estimulos que acompanha a vida humana e
possibilita a aprendizagem.

Nossa pesquisa se desenvolveu a partir de dois momentos importantes que nos
levaram a pensar sobre o Ensino de Filosofia em nossos dias; um primeiro momento que nos
instigou esse caminho de estudo e pesquisa foi a dissertagdo de mestrado em que
apresentamos o Programa de Filosofia para Criancas do educador e filésofo estadunidense,
Matthew Lipman, destacando o seu pioneirismo em trabalhos com Filosofia para criancas,
desde a mais tenra idade. Em seus estudos e atuag@o na Educa¢do, a maior preocupacio estava
centrada no modo de pensar a realidade em que as pessoas viviam, mais especificamente, os
estudantes, tomados por uma certa incapacidade de reflexdo sobre a vida e a sociedade, com
todas as suas representacdes sociais, especialmente diante da realidade exigente e turbulenta
do século XX . Diante desse cendrio, Lipman pensa ser urgente uma forma que os orientasse
para um pensamento melhor elaborado e critico, o qual se daria por meio do Ensino de
Filosofia e uma reflexdo filosofica em sala de aula, estendendo o conhecimento e o
pensamento filosoficos para a vida toda. Tendo por base principal a Filosofia da Educacdo de

John Dewey, Lipman orientou e organizou seus trabalhos de um modo que a Educacio



10

continuasse o processo vital de cada individuo, conhecendo o mundo e investigando as
verdades apresentadas ideologicamente. O que se destaca em seu Programa e que orienta
alguns trabalhos escolares de Filosofia com criangas ¢ a formagdo da sala de aula como uma
Comunidade de Investigagdo', privilegiando a participagdo dos estudantes na discussio de
questdes filosdficas sugeridas pelos textos e por aquelas apresentadas por eles mesmos.

No entanto, depois do estudo de seu Programa, percebemos que seria necessario
apresentar algo além de um programa de Ensino de Filosofia, algo que ndo estivesse preso a
um diagrama bem organizado, mas que estivesse presente primeiramente no espirito humano,
como uma disposi¢do ou abertura; e encontramos essa possibilidade a partir de outras leituras
em aula e no Grupo de Estudos e Pesquisa em Educag¢do e Filosofia, coordenado pelo
Professor Doutor Pedro Angelo Pagni, desta institui¢do. Aqui estd o segundo momento que
nos instigou ao pensamento sobre o problema do Ensino de Filosofia, ndo mais como
programa, mas como a possibilidade a partir da experiéncia. Assim, sob a orientagdo do
Professor Doutor Carlos da Fonseca Branddo, demos conta de que a experiéncia, distorcida e
incompreendida na atualidade, se tornaria o fio condutor de nossos estudos a partir de textos
discutidos no Grupo de Pesquisa, como de Giorgio Agamben, Walter Benjamin, Theodor
Adorno, Michel Foucault, Jean-Frangois Lyotard, Walter Kohan, Marilena Chaui e outros que
viriam durante a pesquisa. Desse modo, a metodologia de estudo conservou-se na forma de
pesquisa de textos, sua leitura e compreensao, objetivando a reflex@o e a elaboracdo do texto
presente.

A partir desses dois momentos, foi possivel a construcdo de um pensamento que
privilegiou o tema da experiéncia, tomando-o como objeto de estudo e inserindo-o no

universo educacional, especialmente quando tratamos da questdo do Ensino de Filosofia. Isso

1 Comunidade de Investigagdo: este termo foi criado por Charles Sanders Peirce. Originalmente foi restrito aos
profissionais da investigagdo cientifica, por realizarem um trabalho comum com objetivos idénticos. A partir dai,
o termo foi utilizado também a qualquer tipo de investigacdo, cientifica e ndo cientifica. Portanto, na Educagéo, a
sala de aula torna-se uma Comunidade de Investigagdo, na qual os alunos dividem opinides com respeito mutuo,
desenvolvem questdes a partir de idéias de outros, desafiam-se para dar as razdes de seus argumentos, enfim, é
um didlogo que pretende ser orientado por um raciocinio l6gico. (BROCANELLI, 2006).
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porque percebemos que o Ensino de Filosofia e o filosofar’, para que acontecam, merecem
atencdo e tratamento especiais, devendo-se privilegiar o ambiente e as situagdes, bem como os
assuntos que as condicdes de cada momento proporcionam, suscitando, dai, as discussdes
filosoficas e, possivelmente, as experiéncias filoséficas. Com tais preocupacdes, iniciamos
esta pesquisa com o estudo e apresentagdo da historia do Ensino de Filosofia no Brasil que
retrata o percurso historico da presenca da Filosofia na Educacdo escolar, bem como seus
momentos de auséncia; seu ensino esteve primordialmente ligado ao pensamento europeu e
sempre orientado pelas acdes do governo e da religido, com interesses proprios € o
impedimento de um estudo e pesquisa filosoficos que corroborassem com o pensamento dos
problemas proximos a nossa realidade, desfavorecendo, consequentemente, a experiéncia
filosofica. Nos ultimos dois séculos € que surgem pensamentos filosoficos reelaborando
questdes educacionais, sociais e politicas de nosso meio; € somente com a criagdo da
Faculdade de Filosofia da USP e, posteriormente, de outras Faculdades no Brasil é que foi
possivel consolidar um pensamento filoséfico brasileiro. Isso ndo quer dizer que a experiéncia
filosofica esteja condicionada a Filosofia académica, mas que, por meio dela, se pode instigar
ainda mais a reflexdo sobre os acontecimentos. Desse modo, elaboramos e apresentamos a
questdo que norteia a reflexdo nesta tese: Como ¢é possivel uma experiéncia filosofica hoje? e
a sua transmissdao?

Apresentamos também a necessidade do reconhecimento de uma infancia de
pensamento presente nos seres humanos e na historia do pensamento filoséfico, exigindo, o
resgate da experiéncia para a verdadeira vivéncia dos acontecimentos atuais e do
entendimento filoséfico dessa realidade. Pensar a infancia e a experiéncia (filosofica), neste
estudo, exige uma compreensdo ¢ uma reflexdo sobre a Educagdo e a Filosofia. Portanto,
apresentamos os conceitos infancia, Filosofia e experiéncia articulando-os e demonstrando

sua relag@o a fim de indicar uma experiéncia filoséfica por meio de um processo de entrega e

2 Ha uma diferenciagdo entre o ensinamento e o proprio filosofar, o qual sera apresentado em algumas partes da
tese, especialmente no capitulo II.
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abertura, ou seja, a disposi¢do e o autodidatismo, como veremos nas reflexdes baseadas no
pensamento de Lyotard.

Para a melhor compreensdo dos temas estudados pelos autores pesquisados e dos
conceitos que tratamos aqui, nos ocupamos do método hermenéutico de Hans-Georg
Gadamer, o qual é apresentado ndo somente como método para o estudo, mas como uma
ontologia que possibilita a relagdo e o entendimento “eu - mundo”. “Longe, pois, de ser
entendida com um significado técnico-operativo ou como arte de interpretar textos, a
hermenéutica vem colocada como estrutura fundamental, ontoldgica da existéncia humana.”
(BIAGIONI, 1983, p. 20). Tal estrutura ndo tem como Jocus principal a mente e o
pensamento, mas a propria historia. Nossa intencao, portanto, € refletir a partir do pensamento
filosofico dos autores apresentados € do momento historico em que vivemos na atualidade,
alcancando uma compreensao e favorecendo uma experiéncia de vida em sua temporalidade.

Como pressuposto ao entendimento, queremos ndo somente repetir o que estd
afirmado pelos autores, mas interpretar e compreender os seus pensamentos € aquilo que o
texto pretende comunicar e atreld-lo a nossa existéncia para também refletirmos a partir de
uma ontologia do presente, continuando o processo de pergunta e pesquisa: a hermenéutica.
Gadamer propde a hermenéutica como o modo de ser de toda compreensdo, ndo restringindo
seu processo em uma pura metodologia, mas numa “relacdo — a0 mesmo tempo — circular e
dialética entre quem compreende e o que ¢ compreendido.” (BIAGIONI, 1983, p. 60-61),
sendo, assim, um método filos6fico do conhecimento por meio da linguagem.

Gadamer (1997, p. 14), por meio desse método, pretende o engajamento real e efetivo
na compreensao, a qual se da pela sua intencao filoséfica: “O que estd em questdo ndo € o que
nds fazemos, o que nds deveriamos fazer, mas o que, ultrapassando nosso querer e fazer, nos
sobrevém, ou nos acontece”. Sua Filosofia centra-se na compreensdo frente a historia efetiva
do momento presente, porém, sempre na relagdo eu - mundo, em que se did a experiéncia

historica. No prefacio a segunda edi¢do de Verdade e Método, seguindo principalmente a
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formulacdo de Heidegger, Gadamer (1997, p. 25) conserva esse conceito de “hermenéutica”,
“porém, ndo no sentido de uma doutrina de método, mas como uma teoria da experiéncia real,
que ¢ o pensamento”. Assim, essa teoria da experiéncia real privilegia as pretensdes daquele
que filosofa, considerando, em mesma medida, a realidade em que ele estd inserido. Nesse
sentido, “compreender € o carater dntico original da prépria vida humana” e “o que € verdade
¢ que todo compreender acaba sendo um compreender-se.” (GADAMER, 1997, p. 393-394),
valendo para todos os casos que aquele que compreende também se compreende, projetando-
se a si mesmo em possibilidades de si e de experiéncia de pensamento. Como ja indicamos
anteriormente, nosso objetivo ndo ¢ somente demonstrar um conhecimento, mas participar do
seu entendimento e compreensao, pretendendo também ter uma experiéncia’.

Com essa pretensdo, como ja comentamos, a pesquisa abrange a discussdo acerca do
problema da experiéncia projetando-a numa realidade especifica da Educagao atual, o Ensino
de Filosofia. A partir desse problema, a pesquisa conduziu-nos ao estudo de outro conceito,
caro a2 Educacdo e a Filosofia, a infincia. Assim, os conceitos que serdo apresentados
(Filosofia, Educagdo, experiéncia e infancia) atendem a uma articulagdo entre eles, de modo
que apresentam a condi¢do humana de limitacdo, abertura e engajamento na realidade.

Como j4 indicamos no inicio, a pesquisa apresenta primeiramente uma breve historia
da Educacgdo Brasileira, especialmente no que tange ao Ensino de Filosofia. No primeiro
capitulo elaboramos essa trajetdria de nossa educacdo filosofica centrada na autoridade do
Estado e da Igreja. Inicialmente a Educacdo esteve sob os cuidados da Companhia de Jesus,

privilegiando mais a uma catequizacdo do que o despertar das pessoas para o conhecimento e

3 Essa experiéncia, para Gadamer, se da por meio de um processo de compreensio que se expde primeiramente a
erros e acertos em fung@o das opinides prévias. Portanto, a tarefa da compreensao deve ser empreendida também
a partir de um projeto (ou varia projegdes) correto e adequado as coisas. Por exemplo, somente a experiéncia de
choque com um texto, inicialmente sem sentido ou diferente de nossas expectativas, pode nos submeter a uma
nova idéia e novo entendimento por meio da linguagem até entdo ndo usual, for¢ando-nos também ao
entendimento dessa “nova” linguagem. No entanto, existe algo de essencial para que esse processo se
desenvolva: simplesmente uma abertura e receptividade a opinido do outro e a do texto que se apresentam (Cf.
GADAMER, 1997, p. 402ss).
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a reflexdo; na primeira parte expomos a FEducacdo filosofica jesuitica, rigidamente
coordenada por um prefeito da ordem que impunha o cumprimento do ensino de acordo com a
Ratio Studiorum. Continuando com essa problematica da Educa¢do no Brasil, buscamos
mostrar os pensamentos que foram surgindo nesse cendrio de carater impositivo, bem como a
permanente indecisdo sobre o Ensino de Filosofia nas escolas, sua presenca e auséncia na
Educagdo. Terminando este historico, temos a Instauragdo de uma cultura filosofica no
Brasil que teria se formado com maior rigor a partir da fundacio das Faculdades de Filosofia,
especialmente com a Universidade de Sao Paulo.

No segundo capitulo desenvolvemos o pensamento de Jean-Francois Lyotard sobre a
Educag¢do e o Ensino de Filosofia. Tais aspectos da formagdo humana merecem atencdo
especial por parte daquele que ensina e daquele que esté ai para aprender, pois tanto um como
o outro requerem a disposi¢do e a vivéncia dos eventos que os cercam. A experiéncia torna-se
também o meio para o desenvolvimento de um processo de educagdo filosdfica que exige o
que Lyotard chama de autodidatismo, como veremos no ponto A disposi¢cdo ao curso
filosofico; isto €, uma disposicdo e abertura fortemente concentrada para a formacgado critica
perante a realidade em que cada sujeito vive. Em nossos dias, especialmente, ¢ preciso ter
essa disposicdo e autodidatismo na Educagdo para que ela se torne experiéncia de vida, sem o
“desperdicio” dos eventos. Lyotard, pensando a Educagdo e a necessidade de uma formacao
filosofica, destaca a entrega do mundo moderno nas maos da tecnologia que privilegia a
producdo em série, atraida pelo mercado e o consumo de coisas e de informagdes,
impossibilitando as experiéncias humanas. Segue-se, dessa forma, uma série produtiva de
pensamentos repetidos e copiados, desprovidos da capacidade de reflexdo sobre a barbarie
que se vive hoje, a realidade modernizada e informatizada. Propde, a partir desse diagnostico,
uma volta a reflexdo e ao pensar filoséfico na Educacdo de modo que nossa realidade seja

repensada sempre com o espirito critico, questdes que trataremos no ponto O momento do

filosofar.
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Para tratar da experiéncia, tema importante para pensar a educagdo ¢ a vida humana
nesta pesquisa, o terceiro capitulo se destaca por apresentar predominantemente o pensamento
de Walter Benjamin. Tanto no primeiro ponto Experiéncia em Walter Benjamin como no
segundo 4 pobreza de experiéncia do homem moderno apresentamos o que este pensador
escreveu sobre a experiéncia durante a sua vida, resgatando boas lembrangas de sua infincia e
as viagens de familia e outros momentos de horror vividos durante os tempos de guerra,
marcados pela barbarie e a miséria humana. Retrata uma virada na vida e condi¢des humanas
que ndo mais privilegiam a troca de experiéncias nem sua busca, mas uma imersido na
subumanidade que se perde em meio as grandes cidades, privadas dos momentos para
relagdes humanas. O homem moderno, expropriado da capacidade de experiéncia, convive
com uma quantidade enorme de eventos, sem , no entanto, percebé-los e vivencia-los.

Pensando com Benjamin o conceito de experiéncia, pretendemos resgata-lo e
apresentd-lo como requisito importante na Educacdo, de modo que esta ndo seja também mais
um evento que passa na vida das pessoas, mas que, por meio de uma experiéncia € uma
disposi¢do humana, seja momento oportuno de formacdo. Além disso, no ponto Experiéncia e
historia, apresentamos as reflexdes de Gadamer sobre o problema da experiéncia
hermenéutica e da consciéncia histérica como motores de compreensdo do mundo e de toda a
realidade vivida pelo homem.

No quarto capitulo apresentamos o conceito de infancia; este conceito tornou-se um
tema importante na pesquisa por exprimir claramente uma condi¢do que ndo se faz presente
somente na crian¢a ou em uma certa idade, mas que permanece no homem como limitagdo e
abertura. Limitacdo que pode ser entendida como um espago a ser preenchido por meio das
experiéncias durante a vida, sendo assim considerado um momento de sentido “positivo” na
vida de cada ser humano. Por isso, apresentamos na primeira parte do capitulo o Conceito
filosofico de infancia que trata de sua etimologia e sentido filoséfico, bem como destaca a

necessidade de um maior cuidado na Educacdo com relagdo ao proprio conceito e com as
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legitimas herdeiras dessa condi¢do, as criangas. Talvez elas tenham mais a oferecer sobre a
infancia do que as reflexdes prontas dos adultos, que olham de fora sem vislumbrar a sua
propria infancia. Na segunda parte, apresentamos a Infancia como abertura, vazio e possivel
na experiéncia filosdfica; partimos das reflexdes de Giogio Agamben sobre a infancia e
indicamos seus, digamos, sindnimos, pois ela é condi¢do que carrega consigo essa abertura ao
aprendizado constante justamente por possuir um vazio, um hiato ou espago em aberto de e
para possibilidades. Nesse momento temos o indicativo de que a infincia e a Filosofia
possuem alguma relagdo, pois sdo motivadoras de experiéncias, o que pretendemos chamar de

experiéncia filosofica.
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O ENSINO DE FILOSOFIA

NO BRASIL
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Neste primeiro capitulo temos uma explanagdo historica sobre a presenca da Filosofia
no meio académico brasileiro e a disposi¢do dos intelectuais ao seu estudo e ensino, bem
como destacamos o seu desenvolvimento a partir de alguns fatores historicos que
influenciaram o pensamento filoséfico. Apresentamos primeiramente a Educagdo que
permaneceu sob o comando dos jesuitas, tendo por primeira tarefa e preocupacdo a catequese
dos povos que aqui j& viviam e de outros que eram importados ou nascidos ja em terras
brasileiras. Com relag@o a educacdo filoséfica, veremos que a reflexdo estava organizada e
controlada por regras bem definidas inscritas na Ratio Studiorum, pretendendo a obediéncia
aos preceitos da Igreja para a Educag¢do. O peso maior caia sobre os professores de Filosofia
pois, com uma disciplina originalmente reflexiva, deveriam seguir a risca o que determinava
as normas para a Educacio.

Interessante considerar também, especialmente no processo educacional no século
XX, a constante indecisdo que prevaleceu durante muito tempo sobre a presenca ou auséncia
da Filosofia no ensino. Por muito tempo e de acordo com a politica e pensamento de cada
época e governo, eram criados projetos e leis para que justificassem o Ensino de Filosofia, ou
a sua irrelevancia em algum momento histérico, para a aprendizagem e a compreensdo da
cultura e seu desenvolvimento.

Se, por um lado, na Educacdo Fundamental e Média essa indecisdo era uma constante

e nas faculdades de Direito os estudos ndo demarcavam uma reflexio produtiva e propagadora
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desse pensamento, por outro, por ocasido da fundac¢do da Faculdade de Filosofia da USP se
retratou o desenvolvimento filosofico consistente de pensadores brasileiros, chegando a
instauracdo de uma cultura filosofica e a formacdo de novos professores de Filosofia. A
reflexdo que antes estava sob o dominio de pensadores estrangeiros, recebe, na universidade,
nova feicdo, onde se pode perceber a formacdo e atuacdo de uma geracdo genuinamente
brasileira, filosofando por propria conta e risco, como veremos no desenvolvimento deste

capitulo, destacando a cria¢do das Faculdades de Filosofia.

1.1 A educacio filosofica jesuitica

Durante o periodo Colonial, a Educa¢do no Brasil estava confiada a Companhia de
Jesus (os Jesuitas), a qual, a seu modo e de acordo com as circunstincias e condicdes
materiais ndo muito favoraveis, dedicou-se totalmente ao ensino e desenvolveu praticas
educativas positivas, ainda que voltadas a religido e sua catequese. Depois de sua expulsdo até
a Independéncia, a Educagdo voltou-se “de um lado para a formagdo meramente cientifica e,
de outro, ao que se supde em propor¢des deveras limitadas, pela frustragio do empenho
modernizador capitaneado por Pombal, para as idéias politicas trazidas a baila pelas
Revolucdes Americana e Francesa” (PAIM, 1967, p. 23).

Enquanto no Brasil a dedicagdo dos Jesuitas estava centrada na conquista de povos e
na sua catequizacdo, em Portugal e Espanha a Companhia de Jesus se estruturava e tomava
forgas, organizando cursos, programas de ensino, métodos e disciplinas. Os estudos eram
divididos em inferiores e universitarios. As regras para esses estudos estavam registrados na
Ratio Studiorum, as quais deviam ser cumpridas sem desvio algum, muito menos
questionadas. Uma das regras ligadas ao Ensino de Filosofia afirmava que a fun¢do do

professor de Filosofia devia proceder de modo a preparar os ouvintes para a Teologia.
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[...] que o professor de Filosofia (a ndo ser que uma necessidade muito
grave exija coisa diferente) ndo s6 tenha concluido o curso de Teologia, mas
ainda o tenha repetido por dois anos, a fim de estar mais seguro da
respectiva doutrina e de melhor poder servir a Teologia. Se alguns forem
amigos de novidade ou de espirito demasiado livre, devem ser afastados
sem hesitacdo do servigo docente (PAIM, 1967, p. 28).

Nesse sentido, o Ensino de Filosofia e a propria Filosofia estavam presos as regras e
ao Prefeito da Ordem®, devendo ser obedecidos e respeitados, € ndo permitindo nenhum
acréscimo ou novidade aquilo que estava programado. Tanto a forma de ensinar como o
material e livros a serem utilizados em aula, tudo era predeterminado, caracterizando uma
passividade nos professores e impedindo qualquer novidade arbitraria. O sistema da Ratio
Studiorum impunha forte rigidez aos professores (especialmente os de Filosofia) e,
conseqiientemente, aos ouvintes (os estudantes), de modo que seria impossivel a emergéncia
de um pensamento filosofico aberto e livre para as novidades, mas somente a apreensdo da
Filosofia por ela mesma. Ou seja, ocorria o Ensino de Filosofia, subjugando as possibilidades
do filosofar.

Do mesmo modo, a tarefa primeira, especialmente durante a colonizagdo, e persistindo
por um longo tempo ainda, era a de difundir idéias filos6ficas que interessavam as condi¢des
politicas e sociais naquele momento. A estruturagdo e elaboracdo de idéias a serem repassadas
ja chegavam prontas ao Brasil e daquela mesma forma deviam permanecer. Além disso, a
Colonia, ou melhor, a época de colonizag¢do, ndo dispunha de condi¢des propicias ao bom
desenvolvimento intelectual e cultural; segundo Paim (1967, p. 32), no século XVII, com uma
populagdo de 3 milhdes de habitantes, o Brasil j& contava com alguns centros urbanos, os
quais comportavam os colégios e certa vida intelectual. Porém, aqueles que tinham interesse
em continuar os estudos para além da considerada formacdo que os colégios jesuitas

ofereciam, ou ingressavam nos semindrios para o ministério sacerdotal, ou, tendo boas

4 O Superior de uma Ordem Religiosa responsavel pela Congregacio.
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condig¢des financeiras, deviam buscar as universidades européias, em especial a de Coimbra.
E, além dessa precariedade intelectual, a falta de editoras impedia o florescimento do
pensamento filosofico na época. Infelizmente, e justamente por esta falta grave da Coroa, “os
textos filosoficos elaborados na coldnia permaneceram inéditos ou acham-se desaparecidos.”
(PAIM, 1967, p. 33). Pouquissimas obras foram encontradas depois de muito tempo, mas
mesmo assim, ndo receberam o tratamento devido e ndo foram editadas. A Companhia de
Jesus, a0 mesmo tempo em que deu forte contribui¢do ao desenvolvimento intelectual no
Brasil, concentrou e controlou as idéias que surgiam, impedindo sua propagacdo. Como
afirma Vita (1964, p. 110), a Filosofia no Brasil comeg¢a a surgir no periodo colonial e nos
seminarios, mas ¢ cercada de tratamento eclesial e teoldgico, originando-se de quatro
caracteristicas fundamentais: o objeto do filosofar, ainda que tratasse de problemas éticos e
ontologicos, nem sempre era distinto dos de ordem teoldgica; a orientagdo metodoldgica
estava submissa aos poderes da razdo e inferéncias formais; o sentido das pesquisas nada
apresentava de peculiar e proprio, obedecendo ao sistema tradicional de idéias, repetindo-as;
por fim, na atitude dos filésofos predominava a tranqiiila confianca as verdades ensinadas.
Diante desse cenario, principalmente o pensamento filosoéfico que se despontava na
época e que se opunha a Doutrina Oficial da Coroa atrelada a Igreja, permaneceu
desconhecido ou destruido pelas autoridades por contrariar as idéias permitidas para difusdo
ou por escreverem € pensarem coisas novas e diferentes das permitidas naquela realidade. A
maior parte das obras que receberam aten¢do e edicdo era de carater descritivo, expondo os
supostos valores do Brasil para a Coroa Portuguesa. Nesse sentido, predominava a
impossibilidade da discussdo filoséfica e da emergéncia do pensamento brasileiro a partir de
uma realidade propria. Durante os séculos XVII e XVIII, entdo, ndo foi possivel ainda uma
consolidagdo do pensamento brasileiro, pois as principais e permitidas idéias a serem
difundidas vinham de fora, da Europa, havendo uma espécie de mistura de idéias portuguesas

com uma realidade brasileira, podendo ser considerada época de um pensamento luso-



22

brasileiro.

1.2 Pensamentos, propostas e indecisdes sobre a Filosofia na Educacao

E a partir do inicio do século XIX que o ambiente intelectual e cultural recebe nova
aten¢do gracas a vinda da Corte Portuguesa para o Brasil. Segundo Paim (1967, p. 51), essa
mudanga proporcionou instrumentos que favoreceram o desenvolvimento cultural e,
consequentemente, o florescimento intelectual, os quais sdo: a Imprensa Régia, a Biblioteca e
as Escolas Superiores. Ainda que inicialmente elitizadas, essas institui¢des propiciaram nova
era para o pensamento brasileiro. Além das instituigdes houve grande abertura para a
comunicacdo entre Brasil e Europa por meio dos portos, possibilitando e estabelecendo novos
vinculos com outras idéias externas. Ainda assim, até meados do século XIX ndo havia um
pensamento brasileiro genuino, sendo que este caminhava para tanto. Sonhadores de uma
Faculdade de Filosofia, como José Bonifacio, esperavam que tal feito se realizasse naquela
hora. No entanto, de acordo com as condig¢des politicas e juridico-administrativas do pais,
deu-se privilégio a Faculdade de Direito.

Apesar dessa situagdo ainda multifacetada, ¢ também no século XIX que se destaca o
professor Silvestre Pinheiro Ferreira, da Universidade de Coimbra. Paim (1967, p. 52-55)
constatou que Pinheiro Ferreira teria oferecido em Coimbra a disciplina Filosofia Racional e
Moral antes de sua vinda para o Brasil juntamente com a Coroa, no inicio do século XIX. No
Brasil ele teria oferecido um Curso de Filosofia no Real Colégio de Sdo Joaquim, um antigo
Seminario. Foi a partir desse momento que Pinheiro Ferreira publicou algumas obras
filos6ficas em francés e outras em portugués. Suas aulas, as quais eram editadas pela
Imprensa Régia e distribuidas aos alunos, constituem parte consideravel da formacdo do
Pensamento Filoséfico Brasileiro. Sua meditacdo filoséfica estaria centrada na valorizagdo da

pessoa humana, prevalecendo uma ética humanista de acordo com o contexto brasileiro da
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época. Implicagdes filosoficas com questdes que envolvem a vida humana e sua liberdade
constituiram discussdes relevantes nas aulas e no pensamento do filésofo portugués. Além do
mais, problemas sociais, politicos e éticos fizeram parte de sua experiéncia filosofica no
Brasil e, no exercicio de sua posi¢do na corte, estendeu suas concepcdes filosoficas a politica
do pais.

E também nesse periodo que comega a se destacar a Corrente Eclética’, sendo
considerada “o primeiro movimento filosofico plenamente estruturado no Brasil. Suas idéias
penetraram fundo em amplos setores da elite nacional e chegaram a se transformar no suporte
ultimo da consciéncia conservadora em formacgdo.” (PAIM, 1967, p. 75). O historicismo de
Victor Cousin, filéosofo franc€s, foi marcante no desenvolvimento desse pensamento € na
formacdo de nossa cultura, uma vez que atendia as idéias dominantes da época tanto na
politica como na religido. Assim, segundo Paim (1967, p. 80), na Sede do Império foram
diversas as adesdes a esse pensamento: Monte Alverne, Moraes e Vale, Domingos de
Magalhdes, Antdonio Pedro de Figueiredo e Tobias Barreto, este tendo sua formagdo
intelectual totalmente de inspirag¢do eclética. Em um periodo muito curto foram publicados
varios livros sob a inspiracdo da Filosofia de Cousin: Os fatos do espirito humano (1858) de
Domingos de Magalhaes, Investigacdes de Psicologia (1854) de Eduardo Ferreira Franga,
Compéndio de Filosofia (1851) de Moraes e Vale, e Compéndio de Filosofia (1859) de Monte
Alverne. Posteriormente, no Brasil, o ecletismo teria sua ascendéncia por meio do ambiente
politico e pela influéncia de Silvestre Pinheiro Ferreira, almejando conciliar o aristotelismo
com o pensamento moderno.

Apesar de uma ascendéncia rapida e marcante, em um curto espaco de tempo, entre as

décadas de 30 e 70 do século XIX, ocorreram o apogeu e o declinio do ecletismo no Brasil.

CLINNT3 CEINNTS

5 A palavra “eclético” vem do grego e pode ser traduzida por “selecionar”, “escolher”, “recolher”. Dai que a
tendéncia eclética ¢ a tendéncia a selecionar o que se considera “o melhor” de cada doutrina. Tal tendéncia
esteve presente na Grécia, no Periodo Romano, nos escritos de autores cristdos, etc. Posteriormente teve
presenca no Renascimento e, em todo o século XVIII, foi chamada de Seita Eclética ou Escola Eclética. Na
época moderna, a partir do século XIX, especificamente a partir de Victor Cousin, esta corrente teve como
tendéncia principal uma atitude conciliadora pautada na Histdria da Filosofia (Cf. MORA, 2001).
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Apesar de ser caracterizado como uma época marcada por uma Filosofia ligada a interesses
religiosos e politicos, o ecletismo possibilitou o surgimento de um humanismo brasileiro,
destacando, ainda que com certa fragilidade, a subjetividade do pensamento e da vivéncia
moral.

Depois desse momento consideravelmente breve do ecletismo, parece haver uma
explosdo de idéias que emergem e se difundem no Brasil: “Nos anos 70, revelara-se de pronto
a instabilidade de todas as coisas e tudo se pde em discussio” (PAIM, 1967, p. 125)°. Esta foi
uma época caracterizada por um “surto de idéias novas” em todos os campos e sentidos,
iniciando, principalmente, na vida politica e social, refletindo no pensamento filoséfico
brasileiro, destacando-se e adotando em todos os meios académicos e intelectuais o
denominado espirito critico. A partir desse momento, varios locais importantes do Brasil
como Rio de Janeiro, Bahia, Ceara, Sao Paulo e Rio Grande do Sul podem contar com
representantes intelectuais que combatem o ecletismo e buscam uma renovagdo do ensino e
do pensamento brasileiro, surgindo e tomando forca o positivismo, inicialmente
manifestando-se como uma reforma da sociedade e como religido, dividindo-se, entdo, em
Positivismo Cientificista e Positivismo Religioso. Nas palavras de Vita (1964, p. 122),
“enquanto para alguns era uma doutrina do saber, para outros era uma norma para a sociedade
e uma regra de vida para o homem”.

Destacam-se fortemente a formacdo da Escola do Recife e o Positivismo em meio a
nova organizag¢do das idéias no Brasil, sendo ambas consideradas correntes filosdéficas. A
Escola do Recife forma uma corrente marcada por quatro fases distintas: segundo Paim (1967,
p. 130), seu primeiro momento se manifesta ainda no surto de idéias novas, dando seqiiéncia,
num segundo momento, & busca de uma posi¢do prdopria no seio do espirito critico; um
terceiro momento ¢ marcado pelo apogeu, chegando ao alvorecer do século XX e, finalmente,

o seu declinio e desaparecimento. Esta corrente teve como principais representantes Tobias

6 Sdo os anos 70 do século XIX.
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Barreto, Silvio Romero e Clovis Bevildqua, todos fazendo parte de uma tendéncia filosofica
chamada Evolucionismo. Na mesma época, principalmente a partir do declinio da Escola do
Recife, destaca-se a Escola Catolica, liderada por Raimundo de Farias Brito, dando atengdo
especial ao naturalismo e o problema de Deus, com uma reacdo espiritualista, na busca de
atacar aquela Religido da Humanidade. Sua Filosofia estava formada por quatro periodos e
suas obras: 1 - critico, representado pela “Filosofia como atividade permanente do espirito”
(1895); 2 - historico, pela “Filosofia moderna” (1899) e “Evolugao e relatividade” (1905); 3 -
dogmadtico, pela “Base fisica do espirito” (1912) e “Mundo interior” (1914); 4 - e pragmatico,
pela “A verdade como regra das a¢des” (1905). Para Farias Brito “s6 o espirito ¢ realmente
real e existe em si mesmo; tudo o mais € manifestacdo ou fendmeno dele.” (VITA, 1964, p.
128). Suas idéias, expressas fortemente nestas obras citadas acima, encerram um segundo

ciclo da Filosofia no Brasil.

Com Farias Brito se encerra um segundo ciclo do pensamento filoséfico no
Brasil, ensejado pelas Academias de Direito, pelas Escolas Politécnicas e
pelas Faculdades de Medicina, assim como o primeiro ciclo nascera no
recesso dos Semindrios de Teologia (VITA, 1964, p. 129).

Surge, a partir desse momento, um ciclo de mudangas no pensamento brasileiro, uma
vez que os centros intelectuais e de cultura vao sendo substituidos por outros gradativamente;
0 que anteriormente estava centrado nos Semindarios de Teologia, passa a ser ensinado nas
Faculdades de Direito de Sdo Paulo e do Recife. “O sacerdote cedeu lugar ao bacharel em
ciéncias juridicas e sociais, operando-se, desse modo, uma profunda alteragdo no estilo de
nosso filosofar.” (VITA, 1964, p. 129). O objeto e conteido passam a ser a problematica
politica e social em lugar das questdes ontologicas; a metodologia centrou-se no ecletismo; as
pesquisas, apesar de reprodugdes dos nossos juristas-filosofos, mostravam algumas
peculiaridades a partir de questdes imprevistas; por fim, e talvez mais interessante por

permitir um pensamento novo e original, ainda que restrito dentro de uma realidade incerta, a
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atitude dos filosofos abandona o espirito de catequese e centra-se na polémica. Percebe-se,
desse modo, o desenvolvimento do pensamento filoséfico brasileiro, desligando-se
gradativamente das raizes politicas e religiosas de séculos anteriores e das regras da Ratio
Studiorum.

O Positivismo, por sua vez, teve grande aceitagdo na esfera politica da época, tendo
em vista a implanta¢do do pensamento de Augusto Comte e uma Politica Positivista. Houve a
formagdo de uma Sociedade Positivista e a constru¢do de uma Igreja Positivista do Brasil,
situada no Rio de Janeiro, resultando em uma mentalidade positivista. Nessa época surgem
investidas contra a Filosofia e seu ensino, afirmando-se que o pensamento filosofico e seu
ensino ndo passam de retomada de um passado que ndo promove solugdo de problemas, o que
estaria reservado a ciéncia. O que valia no momento era a forga cientifica que ndo admite
outra realidade sendo a dos fatos. “Proclama-se como saber positivo (afirmado, fecundo,
verdadeiro) justamente porque s se ocuparia das relagdes entre fatos.” (PAIM, 1967, p. 193).
Essa concepgdo do Positivismo introduzido no Brasil tornou-se um entrave para o pensamento
filoséfico de base literaria, pois, segundo Azevedo (1963, p. 623), tal Filosofia penetrou no
Brasil ndo como um ‘método de investigacdo’, mas como uma maneira de pensar que se
poderia chamar cientifica ou mesmo empirica, e, sobretudo, como uma Filosofia Social,
Politica e Religiosa.

Assim, a partir da Reforma do Ensino de 1891 (Reforma Benjamin Constant), o Curso
de Filosofia da época ficou reduzido ao ensino da Loégica. Posteriormente, em 1911 com a
Reforma Revidavea Corréa, na Lei Orgéanica do Ensino, ficou expressa a supressdo do Ensino
de Filosofia, no Curso de Direito, no Rio Grande do Sul, e até mesmo a Légica deixou de ser
ensinada. Na Reforma Carlos Maximiliano, de 1915, se reintroduz a Filosofia do Direito, mas
déa a Logica, Psicologia e Histdria da Filosofia o carater facultativo. Somente em 1925, com a
Reforma Rocha Vaz, sdo instituidas uma Cadeira de Filosofia no quinto ano ginasial e uma de

Histéria da Filosofia no sexto ano, tornando-a disciplina obrigatéria. A Reforma Francisco
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Campos, de 1931, criou as condigdes para a institucionalizacdo da Filosofia e auxiliou na
organizacdo das Faculdades de Filosofia nos anos seguintes. Em 1942, a Reforma Capanema
organizou o Ensino Secundério em Ginasial (4 anos) e Colegial (3 anos), mantendo o Ensino
de Filosofia, deixando em segundo plano a Histdria da Filosofia. Como nos afirma Silveira
(1991, p. 114): “Dai em diante, a Filosofia passaria a sofrer um processo de extingdo
gradativa que se manifestou na forma de redu¢do de programas e de carga horaria, até
culminar com sua efetiva eliminagdo dos curriculos”. Durante esse tempo até o Golpe de 1964
a Filosofia permaneceu como optativa ou complementar, o que permitia mera especulagio
metafisica por parte dos professores, ndo se aprofundando em assuntos e problemas ligados a
realidade econdmica, politica, social e cultural do pais e de seu povo naquele momento. Essa
condicdo do Ensino de Filosofia levou-a a sua exclusdo efetivamente apds 1964. A
justificativa se fundamentava na idéia de que a Filosofia ndo auxiliava em nada aos estudantes
em uma era tecnoldgica e industrial pela qual o mundo passava, sendo seu ensino
desnecessario dentro de pardmetros profissionalizantes.

Com a lei 5692/71 estaria totalmente excluida a Filosofia dos curriculos escolares,
uma vez que o ensino “passou a ser orientado por uma concepgao tecnicista de Educagdo que
supervalorizava a formagao técnica e profissional, em detrimento da formac¢do humanistica.”
(SILVEIRA, 1991, p. 122). Nesse contexto o sistema educacional foi subordinado as
exigéncias do modelo econdomico adotado a partir de 1964, tornando a Filosofia uma
disciplina que pouco poderia contribuir, sendo, portanto, dispensavel.

O que fica claro para nds, especialmente tratando desse momento histérico do Ensino
de Filosofia no Brasil, ¢ que a Filosofia ndo atendia ao sistema vigente pelo motivo de se
privilegiar, politica e socialmente, a profissionalizacdo dos estudantes em uma realidade
industrial crescente. Porém, o que nunca foi ensinado nem explicitado ¢ que existiam razdes
politico-ideologicas que defendiam a manutencdo de tal sistema, ndo permitindo e ndo

possibilitando que os estudantes pensassem sobre as ideologias vigentes e o sistema politico
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ditador em voga; pois esta ¢ a funcdo e a forma que a Filosofia proporciona diante da
realidade, ou seja, a critica, a investigacdo, o pensar constante sobre todas as coisas que
acontecem na e durante a vida e sobre o que rege a estrutura social e politica e sua
manutenc¢3o.

Por sua vez, ainda que com grandes dificuldades, a Escola do Recife deu vazdo e
possibilitou o desenvolvimento do pensamento filoséfico brasileiro, especialmente com
Tobias Barreto. Em seguida, a Escola Catdlica — a partir de Jackson de Figueiredo — com
pensadores como Anisio Teixeira e Fernando de Azevedo dentre outros, promoveu a criagdo
de varias Faculdades de Filosofia, constituindo um foco de pensamento contra a mentalidade
positivista (Cf. PAIM, 1967, p. 196). Ainda assim, a corrente positivista permaneceu um
obstaculo para o desenvolvimento da meditacdo filosofica empreendida pela Escola do
Recife, proporcionando uma distancia entre Filosofia e Ciéncia.

Posteriormente, ja com certa consisténcia do pensamento brasileiro e com maior
abertura e postura filoséfica frente aos proprios problemas, surgiram correntes atualizadas da
Filosofia no Brasil e discussdes mais profundas nas Faculdades de Filosofia e em outros
cursos em que a disciplina de Filosofia se fazia presente. Vita (1964), cita alguns nomes que
fizeram parte desse desenvolvimento histérico-filos6fico que, comprometidos com um
pensamento em busca de maior originalidade, escreveram novas linhas na Histéria da
Filosofia Brasileira. A partir desse momento, a Filosofia deixa de ser disciplina preparatoria,
passando a ser um estudo metodico e profundo, proporcionando um meio intelectual

favoravel.

Com o advento das Faculdades de Filosofia, ocorrido em Sido Paulo em
1934, ¢ com a fundagdo do Instituto Brasileiro de Filosofia, também em Sao
Paulo, em 1949 e o aparecimento de sua publicacdo oficial, Revista
Brasileira de Filosofia, em 1951, surgiram afinal as institui¢oes reclamadas
por Leonel Franca, resultando o que ele previra: a maioridade filosofica
brasileira (VITA, 1964, p. 130).
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Miguel Reale fez parte desse desenvolvimento presidindo o Instituto Brasileiro de
Filosofia. Este Instituto promoveu e patrocinou trés importantes Congressos Nacionais de
Filosofia (1950, Sao Paulo; 1953, Curitiba; 1959, Sdo Paulo), considerados “o mais
importante documentario de Filosofia até hoje publicado no Brasil.” (VITA, 1964, p. 131).
Tais Congressos demonstraram maturidade da reflex@o filoséfica do Brasil e capacidade de
definir-se diante das grandes correntes e medir-se com os grandes vultos do pensamento
contemporaneo. A maioridade filoséfica, para Miguel Reale, teve sua primeira base nas
Faculdades de Filosofia, espalhadas por varios Estados do Brasil, abrangendo diversas
realidades e distintos focos irradiantes de pensamento. O objeto alarga-se e surgem novas
indagacdes sob orientagdes pragmaticas, especialmente voltadas ao cunho sociologico e
histérico; a metodologia se orienta pela multiplicidade, agora com um pensamento
enriquecido com melhor preparo cientifico e viva compreensdo historica dos sistemas; as
pesquisas se voltam aos problemas reais e atuais; a atitude do filésofo ganha luz de uma
situagcdo mais aberta e compreensiva, valorizando o didlogo em lugar da polémica. Segundo
Vita (1964, p. 132), Miguel Reale postulou-se em uma Filosofia do Concreto, integrando o
homem e as coisas numa unidade organica. Para ele, sujeito e objeto se correlacionam e se
implicam, exigindo-se reciprocamente.

Outro pensador brasileiro citado por Vita (1964) ¢ Renato Cirell Czerna; de formagao
idealista, fundamentada especialmente em Kant e Hegel, escreveu “Natureza e espirito”
(1949) e “Filosofia como conceito e historia” (1950). Posteriormente dedicou-se ao
pensamento neo-hegeliano, com influéncia direta do historicismo italiano. Mais tarde
percebeu que o idealismo estava em crise. Mesmo assim, afirmou sua validade para a
compreensdo do tempo histdrico, este ndo como cronoldgico, mas transcendental, ou seja, de
acordo com aquilo que ultrapassa 0 momento.

Marcando o existencialismo brasileiro, é destacado o professor Vicente Ferreira da

Silva; para este pensador brasileiro, segundo Vita (1964, p. 139), € preciso haver uma atitude
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existencial, ou seja, “a exigéncia de que o filésofo deve pensar existencialmente, isto &,
incluindo-se a si mesmo em seu pensamento, ao invés de fazer do pensamento algo externo ao
ser humano”, ndo pensando objetivamente as coisas e os problemas, mas a partir da
subjetividade. O ponto de partida de sua Filosofia estd vinculado a doutrina da Dialética
Transcendental Kantiana, que coloca o mundo como desenho de uma experiéncia infinita,
ressaltando uma filosofia do sujeito em lugar de uma filosofia do objeto. A filosofia do sujeito
tem por objeto de reflexdo a acdo humana em sua dialética interna e em seus
desenvolvimentos. Teve duas influéncias importantes na sua trajetdria, as quais foram
decisivas para suas convicg¢des filosoficas: Schelling e Heidegger.

Caio Prado Junior também faz parte do quadro dos pensadores brasileiros que, de uma
forma ou de outra, seguindo uma corrente filosoéfica ou outra, contribuiram para o estudo
filosofico e o Ensino de Filosofia. Filésofo seguidor do marxismo, Caio Prado Junior
considera este um método dialético que auxilia na elaboragdo do conhecimento e
sistematizacdo da experiéncia a fim de conduzir a a¢do e orientar o comportamento humano.
Desse modo “o conhecimento resulta da ag¢do e retorna a acdo.” (VITA, 1964, p. 141), dai
procedendo uma experiéncia que se faz conhecimento e renovando-se permanentemente por
meio de relacionamentos constantes.

Seguindo uma corrente que pensou a Filosofia no Brasil como um conjunto de idéias
filosoficas, Vita destaca Jodo Cruz Costa. Este pensador da Historia da Filosofia Brasileira
utiliza-se de uma confluéncia do historicismo e pragmatismo entendendo-a como ‘“uma
histéria das idéias, isto ¢, evento cultural que se refere tanto a aceitagdo ou cria¢do de idéias
como a seu uso € operagdo no processo histdrico brasileiro.” (VITA, 1964, p. 145). Assim,
negando a existéncia de uma Filosofia Brasileira, afirma uma interpretacdo das grandes
correntes do pensamento europeu, fundando bases na experiéncia histdrica brasileira. Para ele,
esse conjunto de idéias brasileiras em nada contribuiu para o Patrimdnio da Filosofia, mas

valendo-se sempre do pensamento europeu adaptado as vicissitudes de nossa realidade,
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transmitiu o sentido das doutrinas alheias. Pois, desse modo, a Historia da Filosofia Brasileira
¢ uma continuidade da Histéria da Filosofia Portuguesa e de seus autores e outras idéias,
considerando que a “Filosofia no Brasil viveu sempre, ¢ certo, sujeita as chegadas dos
paquetes da linha da Europa.” (COSTA, 1945, p. 20). Para o autor, a Filosofia deve surgir e
centrar-se na realidade concreta ¢ viva, convidando-nos a reflexdo sobre as aventuras do
nosso devir histdrico, revelando um pensamento que parte da atividade de um povo. Por fim,
para Costa, “a reflexdo filoséfica, no Brasil, ndo termina na contemplacdo do mundo. Vai
além. Ela exige a sua transformacdo.” (VITA, 1964, p. 146).

Na defesa do conceito de Filosofia Cientifica, Euryalo Cannabrava argumentava
contra a mera especulagdo filosofica, o exercicio verbal e a divagacao inconsistente. Para ele a
metafisica (tipo de conhecimento incompleto) deve ser substituida pela ciéncia (mais
completo), submetendo-se a experimentos para a verificagdo das afirmagdes, pois, segundo
suas idéias, a ciéncia detém a técnica de observagdo empirica, enquanto que a Filosofia ndo
ultrapassa os limites do mundo discursivo para a comprovagdo pratica de seus enunciados
teoricos. Assim, “tem submetido o seu ‘sistema de crengas’ a revisdes periddicas, rejeitando
certas idéias por ndo oferecerem resisténcia ao reexame de seus fundamentos.” (VITA, 1964,
p. 150).

Destacando a presenga e persisténcia da escoldstica e da neo-escoléstica como tipo de
pensamento na Filosofia praticada no Brasil, Vita considera grande nimero de padres e bispos
da Igreja Catodlica e outros estudiosos como seguidores e transmissores desse pensamento,
elevando sobre todos eles a figura do padre Leonel Franca, da Companhia de Jesus. Para este
pensador, seguidor das correntes mais progressivas do tomismo europeu, era preciso uma
atitude menos polémica e mais compreensiva, considerando que o pensamento ndo progride e
nem se enriquece sendo no contraste das discussdes, seguindo de algum modo o método
cartesiano para andlise dos sistemas, distinguindo os verdadeiros dos erroneos e

reconhecendo, entre as filosofias, “A Filosofia” (Cf. VITA, 1964, p. 153). Para isso,
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orientava-se por critérios tedricos e racionais, por outros praticos e por outros ainda de ordem
histérica. Porém, ¢ como filésofo culturalista cristdo que se destaca o padre Leonel Franca,
impondo-se na Historia da Filosofia Brasileira e defendendo a necessidade urgente em superar
a decadéncia pela qual passava a humanidade: era preciso restituir as forcas interiores a nossa
civilizagdo a fim de assegurar a forga social e sua vitalidade.

Assim, a Filosofia no Brasil se caracterizou por um conjunto de idéias filosoficas; sdo
idéias que surgiram de correntes primeiramente importadas diretamente, depois impregnadas
em alguns momentos em nossa realidade, e que, apesar de variadas tentativas de propagacdo e
discussdo das mesmas, tornaram-se passageiras sem marcas profundas em nossa histéria, ndo
ocorrendo, num primeiro momento, uma constante, mas que foram se conjugando e
configurando um pensamento melhor estruturado durante os ultimos dois séculos. Mesmo
assim, merecem destaque os ensinamentos oferecidos nos seminarios, nos gindsios, nas
primeiras faculdades e, principalmente, nas Faculdades de Filosofia, pois foi nestas condi¢des
que se pode perceber a constituicdo de uma discussdo filosofica criativa de acordo com
realidades distintas dentro do territdrio brasileiro. Se o diagndstico do passado brasileiro
indica uma inautenticidade no filosofar, cabe aos filésofos do presente prescrever uma
“terapia” que repare essa falta, superando a inibi¢do filosofica que persistiu até os inicios do
século passado. Como afirma Vita (1964, p. 157), escrevendo seu livro na década de 1960: “O
Brasil parece que comeca a superar os fatores de inibi¢do proprios dos paises
subdesenvolvidos, periféricos a historia”. Identificada a precariedade intelectual e
criteriologica para uma possivel baliza filoséfica brasileira, é preciso um tipo de aproche para

o entendimento dessa realidade, o qual ele mesmo nos indica:

E este tipo s6 pode ser, ao que tudo indica, o da filiacdo ou opg¢éo ideologico-
politica: direita e esquerda ou espirito conservador e espirito revolucionario,
ou ainda, anseio de conciliagdo e anseio de reforma. Este critério parece
bastante pertinente para a compreensao da filosofia ndo so brasileira como de

qualquer pais de longo passado colonial ¢ de absoluta dependéncia dos
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centros consumidores de seus produtos primdrios, numa rigida relacdo de
centro e periferia, decorrente de seu estagio de subdesenvolvimento ao

mesmo tempo material e espiritual (VITA, 1967, p. 21).

E a partir dessa percepcio e diagndstico que se pode favorecer uma nova mentalidade
e a busca de fortalecer o pensamento, o convivio intelectual, a forga espiritual e as condi¢des
materiais da nacdo. Vita considera, como vimos acima, o desenvolvimento de uma
consciéncia filosofica brasileira a partir dos Ultimos dois séculos, especialmente no século
XX, o que permite o desenvolvimento intelectual a luz de nossa realidade. E também a partir
da criag¢do das Faculdades de Filosofia que se percebe a busca em promover maior discussao e
investigacdo de idéias filos6ficas no Brasil, especialmente, como afirma Azevedo (1963, p.
679), o nascimento “da convic¢do de que homens de responsabilidade cultural devem ser
despertados interiormente para a especulacdo, a pesquisa € o método experimental ou, em
outras palavras, ‘para viver da verdade e de sua investiga¢do’”, o que entendemos ser um
interesse pela Filosofia e seu método proprio de investigagdo, bem como o filosofar a partir de
uma realidade prépria e o tempo presente.

Desse modo, os homens de responsabilidade cultural tem também, em grande medida,
uma responsabilidade ou fun¢do social, a qual cabe igualmente ao filésofo, perguntando sobre
a realidade ou o momento histdrico que esta vivendo, bem como interferindo politicamente

por meio da Educagdo.

1.3 A instauracido de uma cultura filoséfica no Brasil

E o ambiente académico das universidades que no século XX e hoje, no caso brasileiro

especialmente, oferece uma cultura filoséfica, ainda que, muitas vezes, de carater especialista.

Por isso, Paulo Eduardo Arantes, com uma visdo critica sobre a historia das nossas idéias
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filosoficas, vem afirmar que “no Brasil, a falta de assunto em Filosofia ¢ quase uma
fatalidade. Razao a mais para transforma-la em problema.” (ARANTES, et all, 1995, p. 23), o
que exige e merece atencdo e discussdo por parte de nossos filosofos. E isso se deve ao ja
desajustado desenvolvimento, crescimento e formagdo do pais, sobre um conjunto de
singularidades espalhadas durante sua expansdo em meio a desigualdade imposta pelo poder
capitalista. Assim, a heranca marcante esta presa aos surtos inconclusivos que serviram como
regra para o pensamento filosofico até meados do século XX. Prevaleceu o desperdicio de
muitos estudos notaveis sobre a cultura brasileira e o pensamento, decapitados e esquecidos

em algumas teses interrompidas, sem continuidade. Falta-lhe a

constituicdo de um campo de problemas reais, particulares, com inser¢do e
duracdo histérica proprias, que recolha as forgas em presenga e em relagdo
ao qual seja possivel avangar um passo. Na auséncia desta terra firme,
compreende-se que nossas cogitagdes filosoficas girem em falso e os
assuntos se evaporem antes mesmo de serem encontrados. (ARANTES,
1995, p. 28).

Essa continuidade ndo deve ser assumida como a busca de um pensamento linear e
perfeitamente elaborado e, posteriormente, transmitido; mas, a preocupacdo filoséfica com o
problema da Filosofia e seu ensino no Brasil concentra-se na reivindicacdo de um pensamento
sobre os problemas reais brasileiros, ou seja, uma busca em indagar e entender os problemas
que se apresentem (os que se apresentaram em séculos passados ja foram esquecidos) no
momento atual de vida, o presente de uma historia com seus limites e questdes reais. Isso ndo
quer dizer, ainda, que ndo exista e ndo tenha ja existido uma investida filosofica sobre os
problemas reais brasileiros; mas que, em grande medida e por muito tempo, a prisdo imputada
aos filésofos funcionou nas méos da Igreja e do Estado, como ja afirmamos anteriormente,
vindo a enxergar algumas luzes pelas janelas (dessa prisdo ainda) somente no século passado,

tendo, entdo, a oportunidade de formulagdo de um pensamento critico proprio e a partir de
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nossa realidade. Tal cenario determinou e corroborou, desse modo, em uma construcdo lenta
de um pensamento filos6fico com raizes firmadas em nossas terras.

Acreditamos, apesar disso, inspirando-nos na critica feita por Arantes e refazendo o
percurso histérico da Filosofia no Brasil e seu ensino, que nao se pretende afirmar que nao ha
filésofos nem Filosofia em nosso meio, mas que a dedicagdo dos “formadores” de nossa
cultura ou se rendeu a catequizacdo (inicialmente) ou, mais tarde, & demarcagdo de terras e
constru¢des de cidades (e sua politica), antes de pensar os problemas sociais, religiosos,
ideoldgicos e politicos (desumanos em muitas situagdes) que iam se criando durante todo o
desenvolvimento brasileiro. Também néo se pretende afirmar que filosofo é somente aquele
que tem seu nome inscrito na academia ou que ¢ reconhecido internacionalmente (Cf.
ARANTES, 1995, p. 38). Sem contar isso, a questdo € mais problematica quando a Filosofia e
o filésofo estavam sob a direcdo de uma regra, impedindo novos pensamentos, que nao
aqueles ja& determinados pela religido e politica vigentes, legitimando, ainda mais, as
concepgoes filosoficas vindas de fora, bem como desconsiderando os que realmente pisavam
e experienciavam nossas terras. Assim, a Filosofia esteve muito tempo aspirando um “lugar”
na Educacdo Brasileira.

O que transparece no panorama filos6fico nacional, apesar de alguma representacio
nas “escolas”, é um conjunto de manifestagdes avulsas. “Em suma, no que concerne a
Filosofia no Brasil, o seu registro de nascimento ainda néo foi lavrado.” (ARANTES, 1995, p.
57). Talvez, no Brasil, ndo haja tanto o problema de divulgacdo de pensamentos filosoficos,
mas a falta de uma arqueologia dessas producdes, redescobrindo reflexdes que tenham
importancia para a vida do homem que aqui se formou, valorizando suas descontinuidades e
reflexdes. Até mesmo porque, muitas reflexdes anteriores a vinda da coroa e durante o seu
poder, com a Imprensa Régia, as aulas de Filosofia, publicadas, ndo receberam a atencdo
merecida e perderam-se no tempo.

Voltando a questdo que interessa a este estudo e a formacdo do pensamento filoséfico
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no Brasil, vemos que ¢ com a formag¢do do Curso de Filosofia da Universidade de Sao Paulo
que surgem os representantes desse pensamento. E € a partir dos cursos de Filosofia que sdo
formados os primeiros professores de Filosofia, pesquisadores e filésofos brasileiros, gerando
um movimento organico de vida filos6fica no Brasil. Arantes nos oferece uma reconstituicao
histérica da implantacdo do Curso de Filosofia na USP e o lugar ocupado pela Filosofia na
formagdo e funcionamento do sistema cultural brasileiro, dividindo-a em dois momentos: o
primeiro momento orientado por um conjunto de métodos e técnicas francesas, e outro a partir
dos anos de 1960 com uma geracdo brasileira que se debrugou por propria conta e risco sobre
o filosofar.

No primeiro momento, Arantes destaca a presenca de professores franceses como
Jean Maugué (encarregado dos cursos de Filosofia de 1935 a 1944), Gilles-Gaston Granger e
Gérard Lebrun. Com a presenca e dire¢do desse “Departamento Francés”, o ensino e o estudo
da Filosofia concentraram-se no método estrutural da Historia da Filosofia, lendo os classicos
primeiramente, para se aprender a filosofar; desse modo, iam passando de mdo em mao os
esquemas conceituais, os argumentos e as maneiras de dizer, as frases ja ditas, os textos
explicados e convertidos em dissertagdes e artigos (Cf. ARANTES, 1994, p. 17-18). Uma
quase obrigacdo a pensar por fantasia alheia imposta, pois, seguindo as orientagdes baseadas
na idéia de Kant de que “ndo se ensina Filosofia, mas se ensina somente a filosofar”, a
reflexdo filoséfica estava, ainda, entre essas duas proposi¢des. De qualquer modo, “a f€é de
oficio devidamente instruida pelos franceses incluia a certeza animadora de que a leitura dos
classicos também fortalecia, com o espirito de razio e a honestidade artesanal, o
inconformismo politico.” (ARANTES, 1994, p. 24). J& paira o indicativo de que o
envolvimento com a Filosofia exige o conhecimento e a sua relagdio com o momento
historico, ndo bastando a pesquisa, mas também o alcance das conclusdes. “Eramos sem
davida mais afiados em tudo que envolvesse idéias de fino trato, porém desastradamente

miopes para as questdes que ndo constavam de nossa bibliografia, alids sempre completa e
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atualizada.” (ARANTES, 1994, p. 25).

A partir dos anos de 1960 condensa-se uma “nova turma” de filésofos, formados pela
pesquisa filosofica dos textos classicos, prontos a filosofar por conta propria: Bento Prado
Junior, Oswaldo Porchat, José Arthur Giannotti, Ruy Fausto, dentre outros. Arantes chega a
afirmar que o envolvimento de Bento Prado com a Filosofia era tdo intenso que formavam
uma s6 ¢ mesma coisa. E com esse “primeiro movimento organico de vida filosofica no
Brasil”, para usar as palavras de Arantes, que escritos das aulas e artigos sdo publicados e
internacionalizados com uma estrutura de pensamento e problemas dessa geragdo. Uma
geragdo que permitiu o borbulho de pensamento a céu aberto e uma polémica filosofica longe
dos textos, um desapego da doutrina para pensar por conta propria (Cf. ARANTES, 1994,
p-39). Com Giannotti, em seu concurso de livre docéncia, apresentando Origens da Dialética
do Trabalho, fazendo parte do ciclo ensaistico de interpretagdo do Brasil em meados dos anos
60, foi possivel vislumbrar a aproxima¢do da Filosofia aos processos sociais reais e seus
problemas. Assim, pensar e escrever a partir de nossa realidade tornou-se visivel com maior
intensidade a partir dessa €poca, ¢ os meados do século XX tornaram-se o momento de
“aprendizagem” filosofica de uma gera¢do uspiana produzindo uma forte impressdo de
Filosofia em ato. Uma atividade filosofica que resultava progressivamente em atitude
filoséfica e algumas revolugdes e passeatas da juventude dos anos 60 ¢ 70 (o ano de 1968 ¢
destaque nos escritos de Arantes), instigando os novos “trabalhadores intelectuais™.

A reflexdo de Arantes apresenta os momentos filosdficos no Brasil que se
desenvolveram a partir de duas formas bem distintas, ainda que tenham a mesma fonte na
Historia da Filosofia. O momento orientado por uma didatica francesa propunha a reflexao
filoséfica a partir somente do estudo dos textos “consagrados” na histéria, podendo considerar
uma reflexdo filosofica aquela que seguisse 0 mesmo argumento, logica e molde do fildsofo
estudado, despertando nos estudantes brasileiros o tato filosoéfico. Refor¢ava a importancia de

um método para o seu estudo, pois o filésofo s6 poderia inventar teses praticando um método,
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uma sistematizacdo filosofica e um raciocinio 16gico bem elaborados (Cf. ARANTES, 1994,
p. 114). Houve, no Brasil, o outro momento que foi original justamente pelo desafio
introjetado pelos fildsofos (estudantes e professores) da USP, arriscando-se ao pensamento
filosofico como fruto hibrido de reflexdes filosoficas dos textos e problemas encontrados no
cotidiano (suas vivéncias e experiéncias), resultando em novas reflexdes, artigos e obras
filosoficas.

Nesta problematizag¢do, buscamos apresentar a questdo da Histéria e do Ensino da
Filosofia no Brasil, pois, nesse ambiente, aparece-nos um problema: como ensinar algo que
ainda ndo faz parte de nossa histéria cultural ou ndo estd enraizado em nossa cultura, nossa
memoria e nosso modo de ser cotidiano? Se isso (a Filosofia) €, continuamente, um objeto
estranho (ou estrangeiro), entdo ela ndo nos afeta ou ndo nos propomos a pensar com seus
problemas, apesar de nossa tendéncia ao filosofar. Sem embargo, falta-nos uma maior
sistematizacdo quando ndo nos dedicamos a ela. Ao mesmo tempo, sofremos quando nossa
sociedade nos toma o que ¢ filosdfico, substituindo-o pela técnica, pelo consumo, pela rotina
barulhenta e turbulenta, ocupando nosso corpo e nossa mente com o0s seus produtos
descartaveis em um prazo muito curto.

Vale relembrar, ainda, que no periodo colonial ndo existiam boas condi¢des basicas
para os estudos e, a0 mesmo tempo, para fazer Filosofia, uma vez que a dedica¢do maior
concentrava-se na comunicacdo com os povos daqui, trocando os signos lingliisticos e
ensinando a religido. Posteriormente, de um lado a preocupagdo com as conquistas de povos e
terras tomava o tempo de todos os que aqui vinham, orientados mais a exploragdo que ao
povoamento e, de outro, os que queriam estudar e aprofundar seus conhecimentos e suas
pesquisas, como vimos, iam para o exterior, desligando-se de nossa terra. Assim, como seria
possivel considerar e pensar uma Filosofia Brasileira distante do seu proprio Territorio?

Isso claramente ndo € possivel para o pensamento, especialmente no tocante a reflexdo

filosofica que pretende pensar os problemas do homem e de suas relagdes no mundo; isso
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somente pode acontecer a partir de uma experiéncia presente e percebida da realidade em que
se estd vivendo. Portanto, foi com a criacdo de Faculdades de Filosofia que tal experiéncia e
pensamento filos6fico aconteceram, redirecionando a mera técnica filosofica e almejando a
reflexdo mais profunda. A Filosofia teria passado por um movimento singular quase linear, de
acordo com cada época: primeiramente transmitida e ensinada a partir da Historia da
Filosofia, com a leitura estrutural dos textos classicos; em outra ocasido, seguindo a doutrina
filoséfica, muitos pensadores iam se entregando as varias idéias “interessantes” que surgiam
nos estudos e pesquisas, minando um ecletismo filos6fico; por fim, como estudiosos e
conhecedores dos pensamentos filoséficos, os filosofos brasileiros foram se arriscando e
recriando tais pensamentos, polemizando e ligando a Filosofia com a vida social e politica e

os problemas reais.
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POR UMA EXPERIENCIA FILOSOFICA
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Neste capitulo pretendemos demonstrar uma diferenga existente entre o filosofar e o
Ensino de Filosofia, bem como ensaiar uma discussdo sobre a condi¢do da Educa¢do frente a
emergéncia de uma pratica e da busca de uma atitude filosofica na escola, demonstrando,
ainda que implicitamente, a possibilidade de uma educagdo filoséfica. Desse modo,
afirmamos que, apesar da necessidade e exigéncia do conhecimento da Historia da Filosofia, o
filosofar €, seguindo o pensamento de Jean-Frangois Lyotard, um aspecto mais valioso e
exigente que o proprio Ensino de Filosofia, pois enquanto este atende as programacgdes e
burocracias institucionais da Educacdo e aos objetivos particulares de cada escola, aquele se
da por uma identificagdo com o ato filoséfico, buscando, posteriormente, um conhecimento
filoséfico mais profundo e melhor elaborado. Nesse sentido, Lyotard da atencdo especial ao
ato filoséfico por se tratar de um processo que dura a vida toda e que se constitui por um
autodidatismo.

Este capitulo, partindo do problema do Ensino da Filosofia e do filosofar, também
apresenta parcialmente a situa¢do e problema da Educacdo na universidade dos anos 1970 e
1980 até nossos dias, a partir de alguns questionamentos de Marilena Chaui, observando a
concentracdo do saber na universidade e a preocupa¢do, muitas vezes exagerada, com a
carreira e produgdo por parte dos professores e outros profissionais da Educagdo. As demais
discussdes sdo orientadas somente por textos de Lyotard, oferecendo elementos para
pensarmos a Educagdo, a formagao, a funcdo do professor e, por fim, o Ensino de Filosofia e a

possibilidade de uma educagao filoséfica na escola contemporanea.
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2.1 A disposicao ao Curso Filosofico

E um grande desafio desenvolver essa discussdo, principalmente quando se trata de
temas historicos e tdo atuais, pensados e repensados por tantas pessoas que se preocuparam €
deram suas vidas ao ensino e a educacdo dos individuos, no que diz respeito a constitui¢do da
pessoa humana em sua formacao.

Existe um grande esfor¢o, em nossa sociedade atual a partir da mentalidade que ela
dissemina, em ensinar e aprender para que tudo esteja adequado ao sistema tecnologico,
informatizado e de desenvolvimento “progressivo”, sempre da forma mais planejada possivel.
No entanto, em meio a este cenario “pds-moderno” resta-nos a pergunta: O que somos afinal?
O que nos tornamos durante a nossa existéncia? Atingimos o que queremos? Somos 0 que
desejamos? Podemos pensar nestas questdes com uma reflexdo de Jean-Frangois Lyotard que

retrata sua propria experiéncia:

Ainda tenho idade para ser filho quando me vejo marido e pai.
Obrigado, portanto, a garantir o sustento de uma familia sem
tergiversar. Como vocés estdo vendo, um pouco tarde para me tornar
monge. Do ponto de vista da arte, uma incomoda auséncia de talento
decide por mim. E a histéria desestimula minha memoria miseravel.
Eis-me entdo professor de Filosofia. (LYOTARD, 2000, p. 13).

Sua conclusdo real “eis-me entdo professor de Filosofia” indica que nossas escolhas
sdo dependentes do ambiente no qual estamos inseridos e das pessoas que nos educaram
dentro de padrdes que pareciam certos naquele momento; porém, no decorrer de nossas vidas
e nossas experiéncias, descobrimos que poderiam e até deveriam ser diferentes. Assim, nesse
percurso, ou somos levados juntamente com os eventos que vao sucedendo durante a nossa
vida sem nos darmos conta daquilo que se passa ao nosso redor , ou percebemos o poder e a

liberdade de tomar nosso proprio caminho, sendo sujeitos de nossa historia. Assim,
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vivenciamos os acontecimentos € os transformamos em experiéncias, na medida em que estas
dependem daqueles.

A partir dessas diferencas que a vida proporciona, pretendemos pensar, a partir do
titulo proposto, com as idéias e reflexdes de Lyotard, a Educagdo escolar e a fun¢do do
professor em nossos dias, o qual tem a inten¢do do ensino e da formagdo da pessoa humana.
Todo a trajetdria educativa, seja ela informal ou formal e escolar, se dd hoje (desde os grandes
desenvolvimentos do século XX) em uma sociedade em desenvolvimento, com o advento das
tecnologias que possibilitaram a informatizagdo e a globalizagdo das informagdes,
determinando o conhecimento desta nossa época. Essas sociedades sdo chamadas, por
Lyotard, de “pos-modernas” ou “mais desenvolvidas”, e seu pensamento ‘“‘se propde a
responder aos desafios do tempo presente de um ponto de vista filoséfico e politico” (PAGNI,
2006a, p.575). Assim, vemos a necessidade de proporcionar um saber na sociedade atual
dentro de uma realidade pos-moderna que provoque o pensamento constantemente. Talvez
proporcionar alternativas e disposi¢do nas pessoas a fim de que pensem sobre a realidade em
que vivem, fazendo uma ontologia’ no/do presente. Mas, sera possivel ainda realizar uma
Educacdo que provoque as pessoas e as oriente para a emancipagdo, para a cultura, para o
saber numa sociedade que passa pela deslegitimacdo do saber e pela incredulidade nas
metanarrativas? Pois estas metanarrativas orientavam a vida de todos em séculos passados,
especialmente no século XVIII, chamado Século das Luzes. Como introduzir esta reflexdo na

Educacao?

7 Ontologia, a principio, como “estudo do ser das coisas”: uma reflexdo sobre o momento da propria vida.
Tomamos aqui o conceito de ontologia do presente como nos ensina Michel Foucault, no sentido de conhecer a
realidade presente e pensar suas particularidades e a atividade (ou atitudes) do homem nela. Em seu texto O que
é o lluminismo, Foucault nos chama a atencdo a partir do pensamento de Kant sobre a mesma questdo, O que é
Iluminismo, afirmando que a questdo mais interessante no “texto de Kant é a questdo do presente, a questdo da
atualidade: o que é que se passa hoje? Que é que se passa agora? E o que ¢ este “agora”, no interior do qual
estamos uns ¢ outros; e quem define 0 momento em que escrevo?” Desse modo, a ontologia do presente é uma
forma de pensar o momento presente em que vivemos, ajudando-nos na reflexdo sobre o nosso proprio presente
perguntando “o que é a nossa realidade? Qual é o campo atual das experiéncias possiveis?” (FOUCAULT, 1984,
p. 103).
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Como pensa o filésofo francés, o trabalho de pensar e de escrever ndo pode ser um
episodio, o qual tem um fim determinado sem que o sujeito se atreva a dar nova contribuicao;
tampouco pode fingir-se completo, de modo que impe¢a uma continuidade do pensar. Ao
mesmo tempo, o que falar de nés? O que somos? Filosofos, educadores, escritores? Para
Lyotard ndo passamos de impostores, pois, muitas vezes, pensamos estar completo o nosso
trabalho, o nosso estudo e a nossa pesquisa, quando, no entanto, tudo isso exige continuidade
e persisténcia.

Sob essa perspectiva, talvez estejamos todos em uma grande crise. Tudo em crise; o
pensamento em crise; 0s conceitos em crise. O que podemos falar sobre o ensino, a Educagédo
e a formacdo em nossos dias? Ora sdo conceitos desgastados por tanta especulagdo; ora sdo
temas problematicos, numa sociedade pos-industrial, pés-moderna, tecnoldgica, informatizada
e competitiva. Faz-se necessario pensar sobre essa problematica que envolve a escola e a
Educacdo em seus aspectos gerais. Nesse sentido, somos convocados por nds mesmos a
pensar sobre tudo o que diz respeito ao nosso conhecimento e ao processo educacional.

Para introduzir e fundamentar a discussdo sobre a Educacdo, neste capitulo,
tomaremos primeiramente algumas reflexdes de Marilena Chaui sobre a fun¢ido do educador
nesta realidade invadida pela tecnologia e ciéncia. Primeiramente, pretendemos considerar a
Pedagogia como “arte de ensinar”, de conduzir ao saber e a sabedoria. Isso ndo se da por si s0,
mas com a autoridade filosdfica, com a luz da Filosofia, da investigag¢do, a qual conduz os
sujeitos ao caminho da verdade. Enfim, educar para o pensar a partir daquilo que se apresenta
a nos e nos afeta ¢ uma arte; ¢ uma arte porque exige do professor um esfor¢o para envolver o
aluno na aprendizagem de modo que este também se interesse pela discussdo ou tema
proposto na aula, ndo prevalecendo um ambiente dominador e manipulador. A arte de ensinar
envolve a disposi¢do do professor, sua inquietagdo perante uma obra inacabada e sua vontade
de transformé-la em algo novo, fazendo com que o “aprendiz” também se abra ao pensamento

sobre os fendmenos, possibilitando a sua permanéncia na inquietacdo, na descoberta e na
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sabedoria. E fazer com que cada individuo percorra um caminho de “amadurecimento pelo
qual cada um atravessa toda a historia de sua cultura e faz parte dela.” (CHAUI, 1982, p. 55).

Ao mesmo tempo, o ensinar e o aprender carregam consigo mistérios que
desconhecemos. Pois somente ¢ possivel, tanto um quanto o outro, se houver sintonia,
reciprocidade de disposi¢do; isto é, sO se ensina e se aprende quando ha o logos a dois, o
didlogo, a partilha da palavra e a paciéncia para ouvir um ao outro a partir de uma pratica
pedagogica que valoriza a presenca do outro.

Porém, na atualidade vivemos o mundo do progresso, o qual “povoou a historia com
as maravilhas e os monstros da técnica, mas desabitou a vida dos homens”. (CHAUL 1982, p.
57). Se, por um lado, aumentou a posse e o consumo de alguns poucos, por outro, aumentou a
miséria e a fome de muitos desprovidos. Além do mais, a todos nos tornou desprovidos de
autonomia e liberdade, bem como da capacidade e forca interna de agir e de participar juntos
da historia e de sentir os eventos de nossa vida.

Somos da época da voz da ciéncia. Agora, somente o cientista, o que € cientifico e o
especialista podem falar com autoridade. O homem comum nio fala mais, ndo pode falar e, se
fala, ndo ¢ ouvido ou creditado, pois ndo possui a autoridade e o entendimento exigidos pela
ciéncia. Além disso, aquele sabe e pode falar, dominando a este que é tolhido na fala, devendo

somente obedecer as regras e as decisdes cientificas que se tornaram verdade.

O discurso e a pratica cientificos, enquanto competentes, possuem
regras precisas de exclusdo e inclusio cuja determinagdo, em ultima
instdncia ¢ dada, finalmente, pela divisdo das classes sociais. No
entanto, ndo ¢ apenas como reprodutora da divisdo social e dos
sistemas de exclusdo social que a ciéncia é poderoso instrumento de
dominacdo, e nem mesmo como condi¢do necessaria de tecnocracia.
Ela ¢é poderoso elemento de dominagdo porque ¢ fonte de intimidagao.
(CHAUI, 1982, p. 58).

Uma vez exigida a presenga de especialistas para todos os males, somos classificados



46

passivamente como incompetentes, sem o conhecimento cientifico e sem a especialidade
exigida. Nao podemos e ndo nos permitimos mais resolver os problemas sozinhos, ou seja,
ndo temos mais a autoridade e a forca para resolver nossos proprios problemas, at¢ mesmo os
cotidianos. Somos dependentes da autoridade de outros, a qual determina o que cada um de
nds deve ser para poder ser, para poder “participar” da realidade pds-moderna. Na verdade,
uma participacdo passiva, obediente ao ditame do “progresso cientifico”.

Até mesmo o saber estd sob o controle do poder dominante. O saber ¢ somente
transmitido em parte, em aparéncia, em caricatura. Transmite-se somente as informacgdes
sobre alguns pensamentos e em versdo degradada de um saber desconhecido (Cf. CHAUI,
1982, p. 59). Toda essa transmissdo de informacdo como forma de saber cria-nos como
incompetentes sociais, orientados pelas regras estabelecidas e leis determinantes.

Assim, o homem atual (chamado por Lyotard de pods-moderno) ¢ considerado,
seguindo a critica de Chaui, o sujeito do conhecimento. E aquele que detém idéias que servem
a dominagdo pratica do real, ao controle social, a previsdo de situacdes € a manipulagdo do
sistema. Todos se tornam sujeitos do conhecimento, obrigatoriamente; e este conhecimento,
na atualidade, ¢ a informacdo, ¢é a sobrecarga de informagdes cada vez mais numerosas e
novas. Aquele que ndo estiver informado suficientemente estara alheio ao funcionamento do
sistema e permanecera cada vez mais dominado. Desse modo, o que deveria acontecer no
ensino ¢ a possibilidade de levar cada individuo a ser o sujeito do pensamento. “Pensar ¢
trabalho da reflexdo”. (CHAUI, 1982, p. 60). Pensar a propria vida, a sua posi¢cio na
sociedade, o sistema e a sua submissio for¢ada. Um individuo-sujeito capaz de pensar por si
mesmo ¢ de questionar sua realidade e suas experiéncias.

Nesse caminho bifurcado e ainda ndo identificado pela maioria das pessoas
(conhecimento e pensamento) Chaui considera que a Universidade optou por atrelar-se
somente ao conhecimento, que se tornou o saber instituido como mercadoria autorizada para o

consumo e sobrecarregado de informagdes.
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eu ousaria dizer que ndo somos produtores de cultura somente
porque somos economicamente “dependentes”, ou porque a
tecnocracia devorou o humanismo, ou porque ndo dispomos de
verbas suficientes para transmitir conhecimentos, mas sim porque a
universidade esta estruturada de tal forma que sua fun¢do seja: dar a
conhecer para que ndo se possa pensar. Adquirir e reproduzir para
ndo criar. Consumir, em lugar de realizar o trabalho da reflex3o.
Porque conhecemos para ndo pensar, tudo quanto atravessa as portas
da universidade s6 tem direito a entrada e a permanéncia, se for
reduzido a um conhecimento, isto €, a uma representagdo controlada
¢ manipulada intelectualmente. E preciso que o real se converta em
coisa para adquirir cidadania universitaria. (CHAUI, 1982, p. 62).

Dai que surgem cada vez mais pessoas preocupadas intensamente com sua carreira,
com o cumprimento de uma burocracia exagerada que exige créditos, metas, produgdo em
série. Isso tem proporcionado a “des-qualificagdo” do produto saber, tornando-o somente
quantidade; um grande numero de publicacdes “ainda que sobre o mesmo tema, nunca
aprofundado porque apenas reescrito.” (CHAUI, 1982, p. 63). Acabamos todos atolados em
copias, poucas coisas novas, onde idéias inéditas dificilmente surgem, mas repetem os
mesmos textos e estatisticas. Ao contrario disso, o que deveria acontecer € que estas “quase-
pesquisas” provocassem em nos a reflexdo, o pensamento sobre nossa realidade atual de
ensino, uma ontologia do presente. Fazer uma ontologia desse presente escolar do qual
fazemos parte é, além de pensar sobre ele e de perguntar sobre suas condi¢des e modo de ser,
pensar sobre nossa atua¢do e disposicdo para o ensino como uma missdo a favor da
humanidade: ou seja, pensar se estamos somente transmitindo as verdades estabelecidas como
mercadoria ou se estamos criando um ambiente de discussdo, de questionamento, de
pensamento, de duvida, enfim, um ambiente filosofico que promova a reflexdo. Isso porque a
formacdo transmitida na Universidade por meio de seus cursos ¢ a que estabelece a
mentalidade dos profissionais que atuam nas escolas, transmitindo, por sua vez, o

conhecimento pré-determinado e institucionalizado para criancas e jovens.
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Assim, o que dizer sendo que nds, na Universidade e em todas as escolas, ndo
passamos de legitimadores do poder e do saber estabelecido e empregado pelo dominio e
manipulacdo demarcados pelo sistema? Existe um discurso ja instaurado, instituido e
legitimado, impermeével a novas idéias e valores, principalmente dos que podem ou poderiam
surgir das classes menores.

O problema do saber legitimado ¢ destacado e pensado por Lyotard, que dedicou parte
de seus estudos a reflexdo sobre o papel ideoldgico e legitimador das “grandes narrativas” ou
“metanarrativas”. As metanarrativas, para ele, sdo os discursos legitimadores do saber e,
assim, estdo investidas de certos modos de poder. Sdo as metanarrativas que ditam o que ¢
certo e o que cada individuo deve fazer para estar dentro do sistema legitimado, valido, pois
se supde que elas fundamentem o saber em um fim assegurado ou télos da humanidade®,
formulando os fundamentos de uma mentalidade a ser seguida.

Porém, em nossos dias, na sociedade poés-moderna, diluida pela informacdo, a ciéncia
e a tecnologia, at¢ mesmo as metanarrativas, que em outros tempos orientavam a vida e a
formacdo das pessoas, estdo em crise, ou ndo existem mais. Estdo presentes agora maior
nimero de grupos com interesses proprios, cada qual com a sua jogada, com seu discurso ou
jogo de linguagem, na tentativa de tornar-se um discurso totalizante; esse discurso ou jogo de
linguagem se constitui a partir de regras que determinam guem pode falar e o que pode ou ndo
pode ser falado. Diriamos que, atualmente, existe ndo mais as metanarrativas, mas um numero
de narrativas ou pequenas narrativas que geram individuos sem a capacidade de direcdo
propria, sem escolha, sem pensamento proprio, incrédulos numa condicdo real de

incredulidade.

8 Ou o que podemos chamar, com as palavras de Gallo (20006, p. 553ss), de discursos filosoficos pretensamente
universais; ou seja, havia uma elabora¢do de um pensamento, o qual se transformava em um discurso repetido,
ensinado ¢ aprovado por todos para a dire¢do da vida individual e social. Por sua vez, a condigdo poés-moderna,
para esse autor, ndo ¢ um substantivo, mas um adjetivo que diz respeito a época moderna com uma qualidade de
situagdo pos-moderna, a qual se identifica com a perda das metanarativas, enfraquecimento das normas
autoritarias e disciplinares, individualiza¢do do ser humano, valoriza¢do do hedonismo, descrenga no poder de
mudanga social, etc.
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Segundo Lyotard, houve uma espécie de passagem da era moderna para a poOs-
moderna: porém, ndo sendo cronoldgica, ¢ uma passagem que demarca a diferenca de uma
formacdo orientada pelas grandes narrativas de outra que inicia um processo de orientagdo a
partir de um conjunto de narrativas (Cf. LYOTARD, 1993b, p. 49) com variados estilos de
vida e jogos de linguagem que ndo mais privilegiam a sua legitimacdo. E esses nomes nio
dizem respeito tanto a era, a época em que nossos parentes viveram no final do século XVIII e
no XIX ou em qualquer outro momento, sendo ao ambiente criado por um pensamento que
dirigiu o pensamento dos demais. “Nesses termos, para o filésofo francés, a pds-modernidade
ndo seria o que vem depois da modernidade, cronoldgica e historicamente falando, mas o que
vem antes € a acompanha [...]” (PAGNI, 2006a, p.578). Por exemplo, o século das luzes tinha
o intuito de /ibertar a humanidade do despotismo politico, bem como da ignorancia da grande
maioria ¢ de sua miséria; por isso, este pensamento esta ligado a uma metanarrativa criada e
fortemente difundida naquela época.

Ao mesmo tempo, sdo épocas marcadas por ideais; os de libertagdo dos individuos e
do progresso de toda a humanidade. Foram finalmente vencidos e banalizados, mas nao
deixaram de ser ideais fortes e que reuniam multiddes. Hoje, na era das ciéncias, ndo falamos
mais em progresso da humanidade pelos ideais, mas em “desenvolvimento” das ciéncias e das
técnicas, as quais norteiam a vida do homem em todo o seu comportamento. Perguntamos
hoje quais sdo os nossos ideais, como professores formadores de opinido e de pensamento, e
ndo temos resposta, pois o que distingue nossa €época € “a incerteza em que nos encontramos
quanto a possibilidade de pensar os nossos objetivos. O mal estar dos docentes provém, e
parte, dai: eles ja ndo sabem qual ¢ a finalidade da sua atividade.” (LYOTARD, 1993a, p. 50).

Se, por um lado, hoje, a Educacio se prende em transmitir conhecimentos sobre tudo o
que se pode conhecer, desde as células humanas até a constituicdo do universo (e as galaxias
por especulag@o), Lyotard nos chama a atengdo para uma razoavel finalidade da Educagao:

“Seria a de tornar as pessoas mais sensiveis as diferencgas, de fazé-las sair do pensamento
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massificante. E preciso educar, instruir, nutrir o espirito de discernimento, formar para a
complexidade.” (LYOTARD, 1993a, p. 50).

O problema estd em ndo pretender que as pessoas pensem sobre a histdria, os
acontecimentos, a sociedade e suas relacdes politicas. A tendéncia de nosso sistema politico e
de nossa Educacdo formalmente estruturada ¢ a de “educar em massa”. E essa massificagdo ¢
o pior ambiente que se possa criar dentro de um sistema que pretende o progresso. E preciso
que as pessoas pensem a complexidade das coisas e suas relagdes, resistindo e refreando tudo
o que tende ao simplismo e massificante: a escolaridade obrigatéria ou “para todos” ¢ um
exemplo de Educacdo simples e em massa. Ainda que ela tenha um sentido fecundo, poucos
sdo os que alcancam um pensamento melhor elaborado e espirito filosofico, perguntando
sobre si, sobre sua realidade e sobre possiveis mudangas no sistema educacional e social.

Assim, a Educag@o ndo estaria presa a escola somente, nem a um espago € um tempo
determinados. Teria que haver a disponibilidade de todos ao aprender, uma disposi¢do que

levaria uma vida toda, aprendendo sempre, em cada momento e idade.

Nao se é necessariamente feliz com o saber. Saber supde que uns
admitam que nfo sabem e que os outros, aqueles que € suposto
saberem e ensinarem, ndo cessem de medir a extensdo do que lhes
resta ainda para aprender, com o esforco, o trabalho, a disciplina que
isso implica. (LYOTARD, 1993a, p. 52).

E que isso tenha formas de acontecer independentemente da escola, mediadas
primeiramente pela propria vida e as experiéncias daquilo que se passa. Pois, no Século das
Luzes todos queriam a escola para se emancipar, progredir no saber, na sociedade e na
liberdade. “Ele queria-o. Quem ¢ que deseja a escola hoje?” (LYOTARD, 1993a, p. 53); pois
¢ raro hoje o interesse de alguém pelos estudos para uma formagdo sendo aquela que se
destina ao mercado de trabalho ou por conveniéncia e obediéncia ao sistema, cumprindo

requisitos de sua carreira. Enfim, vivemos num tempo “morto” no desejo de sabedoria. E
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perguntamos: estariam a escola e os recursos de ensino vivendo um momento de
deslegitimac¢ao?

Na verdade, vivemos de acordo com um saber legitimado e imposto, o qual é expresso
e ensinado primeiramente na escola. Hoje a legitimag@o do saber estd disposta a uma questio
e condi¢do politica; a democratizagdo da ciéncia, de modo que “todos tenham acesso” a ela e
conhecam as bases do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. Assim, o povo, afirma o
discurso legitimador, quer saber, quer ter a instru¢do e cobra isso do Estado. O Estado, por
sua vez, atende ao apelo e “oferece” ao povo a formagdo escolar, institucionalizada,
conservando a idéia de que esta formando uma nag¢do e orientando o caminho do progresso,
ambos sendo atendidos em seus anseios.

Fundada nesse sistema, a nagdo esta longe de deliberar sobre o saber e o conhecimento
ou informagdo. E saber aquilo que é dado e institucionalizado através do Estado, e é verdade o
que ¢ ditado por um jogo de linguagem’, um discurso que orienta a pratica ética, social e
politica. A vontade subjetiva e a disposi¢do para conhecer, inerentes ao ser humano, deixam
de existir, devendo cumprir o que ja estd determinado pelos programas e pela burocracia
organizada da institui¢@o.

Esse saber legitimado tem sido orientado em suas raizes ndo por um Estado que da
espaco ao seu povo, base constitucional da na¢do, mas por um espirito especulativo,
filosofico, o qual s6 € proferido por alguns que tenham a autoridade para falar e expressar a
verdade instituida pelo jogo de linguagem, representando a autoridade do Estado. “O sujeito
do saber ndo ¢ o povo, ¢ o espirito especulativo. Ele ndo se encarna, como na Franca de apds
Revolucdo, num Estado, mas num Sistema. O jogo de linguagem de legitimagdo ndo ¢
politico-estatal, mas filoséfico.” (LYOTARD, 1999, p. 61).

Assim, em grande medida, a Universidade ¢ o espaco onde se repete o discurso

9 Chamamos de jogo de linguagem o pensamento ou filosofia elaborados para orientar o pensamento dos demais
como se fossem uma verdade e um bem para toda a sociedade, fazendo com que todos se orientem a partir

dessas idéias sem questiona-las, uma vez que ja estdo convencidos.
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legitimado do saber, bem elaborado e argumentado por “intelectuais”; e o mesmo discurso se
irrompe em nossas escolas de Ensino Fundamental e Médio. Nao se cria algo novo nem se vai
contra o que estd estabelecido, sendo que se reorganiza o contetido instituido, transmitindo-o
aos “alunos”, seres intitulados tradicionalmente sem luz'"’. Essa transmissdo se fundamenta na
especulagdo filosofica, utilizando um jogo de linguagem proprio, copiado do “primeiro
discurso”, ou seja, daquilo que foi institucionalizado e determinado ao cumprimento; um
saber que ¢ transmitido na forma de uma constituicdo unica de todas as ciéncias, reunindo os
saberes particulares e elementos discursivos em uma Unica metanarrativa. E, para o

entendimento do metarrelato e sua transmissdo, ¢ necessario um metassujeito.

Este os cita expondo por si mesmo o que sabe, isto €, expondo-se a si

7

mesmo. Nesta perspectiva, o verdadeiro saber é sempre um saber
indireto, feito de enunciados recolhidos, e incorporados ao
metarrelato de um sujeito que assegura-lhe a legitimidade.
(LYOTARD, 1999, p. 63).

Por outro lado, hoje, pode-se considerar que ndo hd mais legitimagcdo de um saber,
sendo que ele mesmo passa constantemente pela deslegitimagdo. Este saber que se diz valido
e verdadeiro num determinado momento, logo é vencido por um outro que toma seu lugar no
pensamento coletivo. A sociedade moderna rapidamente se rende a um outro discurso que se
diga verdadeiro, que seja mais “atraente” e conquistador e realizador de suas vontades,

convencendo a uma grande massa.

10 Em geral, chamamos de 'aluno' ao sujeito que estuda no ambito de uma instituicdo. O termo foi,
curiosamente, objeto de uma explicagdo etimoldgica disparatada que o faz derivar de um suposto a, 'ndo' —
remetendo a um alfa privativo préoprio do grego — e lumen, 'luz'. Aluno seria 'o que ndo possui luz', 'o que esta no
escuro', e que, portanto, busca “iluminar-se” mediante o estudo. Essa explicagdo, decerto, ndo resiste a menor
analise historica ou linguistica. Basta pensar que teria de se tratar de um composto hibrido que apresentaria uma
raiz puramente latina, limen, unida a um prefixo privativo grego a-. A rigor, o termo 'aluno' estd aparentado
semanticamente ao verbo educar. Viu-se que uma das etimologias ligadas a idéia de educar se relaciona com
'alimentar'. Ndo ¢é de se estranhar, entdo, que aquele que recebe o alimento seja o 'aluno'. Precisamente essa ¢ a
acepcdo do termo latino alumnus, que, assim como alimentum, esta formado a partir da raiz a/, encontrada no
verbo alere, 'alimentar'. Alumnus tem, pois, uma primeira acepg¢do de 'crianga’, literalmente 'o que ¢ alimentado',
e outra derivada ¢ abstrata que ganha o sentido de 'discipulo'. (Verbete Aluno (CASTELLO, 2009)).
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Como o discurso envolve diretamente a linguagem, e esta hoje ndo existe em forma

Unica, nem ha uma metalingua-universal, mas constantemente surgem novas linguagens que

se acrescentam as antigas rapidamente, nos vemos em meio a uma dilui¢@o social objetiva dos

saberes. Todas as disciplinas modernas atendem a um sistema rotativo de idéias emergentes.

ninguém fala todas essas linguas, elas ndo possuem uma metalingua-
universal, o projeto do sistema-sujeito é um fracasso, o da
emancipa¢do nada tem a ver com a ciéncia, estd-se mergulhando no
positivismo de tal ou qual conhecimento particular, os sabios
tornaram-se cientistas, as reduzidas tarefas de pesquisa tornaram-se
tarefas fragmentarias que ninguém domina; e, do seu lado, a filosofia
especulativa ou humanista nada mais tem a fazer senfo romper com
suas fun¢des de legitimacdo, o que explica a crise que ela sofre onde
ainda pretende assumi-las, ou sua reducdo ao estudo das logicas ou
das histérias das idéias, quando conformando-se com a realidade,
renunciou aquelas fungdes. (LYOTARD, 1999, p. 73).

Dessa nova forma de conhecimento surge, em lugar de um pequeno nimero de

pesquisadores e estudiosos de produgdo intelectual elevada, uma grande massa de

pesquisadores de fraca produtividade, reproduzindo, copiando e reescrevendo, na maior parte,

0 que ja foi pensado por uns poucos.

Tanto essas pesquisas quanto esses pesquisadores sdo financiados e mantidos por

orgdos publicos, privados ou mistos, os quais ndo mais exigem o conhecimento para a

verdade, para a justica, para o bom e o belo, nem para o bem do proprio Estado/Nacdo, mas o

desempenho, a otimizac¢do das performances, com um aumento ¢ acimulo de informagdes e

diminui¢cdo de energia despendida. O que vale é “o eficiente; um ‘lance’ técnico ¢ ‘bom’

quando ¢ bem sucedido e/ou quando ele despende menos que um outro.” (LYOTARD, 1999,

p.80).

O tnico desejo por trds de muitos destes orgdos e de empresas que “incentivam” a

pesquisa ndo € outro sendo o poder e o enriquecimento. Quanto ao saber, este ndo tem tanta
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relevancia, a ndo ser que ajude a destacar o nome de tal financiadora.

O Estado e/ou a empresa abandona o relato de legitimagao idealista e
humanista para justificar a nova disputa: no discurso dos
financiadores de hoje, a tnica disputa confiavel é o poder. Néo se
compram cientistas, técnicos e¢ aparelhos para saber a verdade, mas
para aumentar o poder. (LYOTARD, 1999, p. 83).

Com o aumento do poder se consegue ter mais razdo, podendo legitimar ainda mais o
que se quer e, assim, eliminar parceiros concorrentes. Este poder, senhor de uma realidade,
determina quais sdo as técnicas para a pesquisa, a qual, por sua vez, determina o que é saber
cientifico. Enfim, o poder, legitimado e legitimador da ciéncia e da técnica possui a
autoridade de decisdo sobre o que serd pesquisado.

O mesmo “esquema de legitimacdo” acontece com o ensino. O ensino em geral, mas
principalmente o superior, transforma-se num sub-sistema social, devendo produzir
constantemente 0s experts para a sua manutencdo e sua coesdo interna. A otimizacdo do
ensino para a manutencdo do sistema social exige a quantidade de especialistas, ndo tendo
tanta importancia a sua qualidade e o saber. Ao mesmo tempo, ainda que exista o ideal de
emancipagdo em nossos dias € em nossa Educagdo especialmente, submete-se cada individuo
ao cumprimento das exigéncias de um sistema fechado de ensino e de mercado, criando méao-
de-obra especializada em grande quantidade, de acordo com as regras da ciéncia e tecnologia.

Segundo Lyotard, o que se transmite no Ensino Superior, tratando-se de
profissionalizacdo, ¢ um “estoque organizado de conhecimentos” (LYOTARD, 1999, p. 91).
Esses conhecimentos, organizados em linguagem informatica, sdo colocados a disposi¢do dos
estudantes em maquinas informatizadas. Cabe agora a Pedagogia ensinar ndo mais o0s
conteudos, mas o uso das técnicas informdaticas com sua linguagem e manejo proprios, como
se fosse um curso-manual. No lugar do ensino tradicional, antigo, que buscava a legitimacao

do saber por meio dos grandes relatos, hoje estd a legitimagdo do poder que se d4 por meios
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telematicos.

A questdo, explicita ou ndo, pelo Estado ou pela instituicdo de ensino
superior ndo € mais: isto é verdadeiro?, mas: para que serve isto? No
contexto da mercantilizagdo do saber, esta ultima questdo significa
comumente: isto é vendavel? E, no contexto do aumento do poder:
isto ¢ eficaz? (LYOTARD, 1999, p. 92).

A principal propriedade desse novo sistema € a velocidade. O desempenho que ndo se
presta ao pensar demorado e rigoroso para chegar ao conhecimento de verdades
tradicionalmente ensinadas e valorizadas socialmente, mas que deve ser rapido e técnico para
obter e passar mais informag¢des a fim de alcangar uma carta do saber cientifico: o diploma.

Vivemos em uma sociedade que se afirma civilizada por estar em uma realidade
desenvolvida tecnologicamente, mas, ao contrario, conserva um estado selvagem, barbaro e
primitivo, de exclusdo que se da pela informacdo e seu acumulo. Para Lyotard, se faz urgente
pensar sobre esta nossa realidade de sociedade “pos-moderna” e sobre a necessidade de se
oferecer “oportunidades” para este pensar, apesar de que a forca do sistema permanega ainda
a frente e determine as regras. Em contraposi¢do aquele estilo de Universidade descrito acima,
¢ preciso criar um ambiente de disposi¢do ao saber, ao aprender o desaprendido, ao interesse
pela pesquisa verdadeira e ao estudo do pensamento historico ¢ do presente. Pensar
possibilidades para a Universidade (a Educag@o) e as demais fases da formagdo no contexto

do desenvolvimento cientifico e tecnologico, revalorizando a experiéncia do pensar.

O desenvolvimento impde que se ganhe tempo. Andar depressa ¢
esquecer depressa, reter apenas a informagao util no momento, como
acontece com a ‘leitura rapida’. Mas a escrita e a leitura sfo
vagarosas, avangam para tras, na direcdo da coisa desconhecida ‘no
interior’. Perde-se o tempo em busca do tempo perdido. A anamnese
¢ o antipoda — nem isso, nem sequer existe um eixo comum — O
outro, da aceleracdo e da abreviagdo. (LYOTARD, 1997a, p. 10;
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grifo no original).

Como, entdo, pensar a Educagdo dentro desses limites da condi¢ao pds-moderna? Pois,
desde a infancia somos educados e dirigidos de acordo com o meio no qual somos inseridos,
com suas condi¢des materiais, espirituais, politicas e sociais. Um ambiente que nos torna

humanos de acordo com seus padrdes determinados. Haveria um momento oportuno?

2.2 O momento do filosofar

Lyotard sugere a existéncia de uma infincia presente no homem durante toda a sua
vida, permitindo o aparecimento das incertezas humanas: “do rasto de uma indeterminagao,
de uma infancia, que persiste mesmo na idade adulta” (LYOTARD, 1997a, p. 11). Sua
sugestdo indica a aceitacdo de uma infancia no ambito de permitir que suas caracteristicas de
comeco € re-comeco orientem a vida, promovendo o sentido de tornar-se cada vez mais

humano.

Desprovida da palavra, incapaz da paragem certa, hesitante quanto
aos objetos do seu interesse, inapta no calculo dos seus beneficios,
insensivel a razdo comum, a crian¢a ¢ eminentemente humana, pois a
sua afli¢do anuncia e promete os possiveis. O seu atraso inicial sobre
a humanidade, que a torna refém da comunidade adulta, ¢ igualmente
0 que manifesta a esta ultima a falta de humanidade de que sofre ¢ o
que a chama a tornar-se mais humana. (LYOTARD, 1997a, p. 11).

Porém, essa infancia, justamente por persistir ou permanecer no homem e fazer parte
de sua vida toda, até o seu final, deve também ser experienciada em vista de uma humanidade
ja esquecida pelo homem: portanto, deve ser o espaco da pergunta, da duvida, da descoberta,

do interesse ao porqué e dos possiveis... 0 homem deve se comportar, nessa infincia como
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uma for¢a misteriosa e humana, nesse indeterminado, como aquele que duvida de sua propria
vocagdo e existéncia para que a mesma seja construida por ele como sujeito do seu
pensamento e de sua historia, resgatando e recuperando sua humanidade.

Seria isso ainda possivel na realidade do desenvolvimento, com seu espirito pos-
moderno? Para Lyotard sim, pois temos uma tarefa ainda a realizar a favor da existéncia dessa
infancia: devemos ao menos ndo nos esquecer da existéncia dessa infancia do homem,
esforcando-nos na escrita, no pensamento, na literatura, nas artes, prestando assim, um
testemunho da infancia, ou seja, dando continuidade as atividades que dependem de uma
atitude in-fante para serem expressas, atividades de um ndo saber que possibilitam um novo
saber vinculado a sabedoria, um espago de constru¢do do novo, uma descoberta incessante.
Convém pensarmos uma Educa¢io que dé espaco ao sujeito’' que admita os tracos da
infancia, de modo que ndo crie os experts pos-modernos, mas pessoas que tenham a
capacidade de pensar sobre o que sabe € 0 que ndo sabe, para poder conhecer e saber sempre
mais, na constru¢do de um discurso proprio. E esse saber mais ndo estaria restrito a um saber
para poder e nem ao acumulo de informagdes e conhecimentos determinados, mas a uma
sabedoria que ministra a constru¢do do sujeito, capaz de pensar e refletir sobre si € o mundo
por conta préopria, de acordo com uma formagao ja proposta pela educacdo filosédfica, a qual
constrdi a sabedoria.

Segundo Lyotard, nessa perspectiva e pratica educacional, para que o sujeito
experiencie a infincia € preciso que tenha uma disposi¢do para o estudo, leitura, pesquisa e
uma abertura para o ato filoséfico. Uma abertura no sentido de que haja a disposi¢do
constante a esse ato, mas que deve ser desenvolvida e aperfeicoada durante todo o curso da
vida. Afirma, ainda, que a Filosofia so existe em ato; ela ndo ¢ parte de um curriculo, mas
deve ser um fio condutor de discussdes, questionamentos e investigagdo, ndo se restringindo a

um terreno recortado no mapa das disciplinas, no curriculo (Cf. LYOTARD, 1993a, p. 119).

11 Sujeito aqui corresponde aquele que se dispde as descobertas, ao aprender constantemente como uma

abertura, ou seja, a experiéncia da infancia.
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A Filosofia existe somente em ato, numa relagdo ontoldgica entre ser e mundo, o que constitui
o momento do pensamento e do conhecimento.

No curso filoséfico se tem presente que o espirito dos homens néo lhes é dado como ¢
preciso, devendo ser re-formado. E este filosofar exige um autodidatismo; uma disposi¢do do
proprio sujeito ao processo do pensar e de uma formagio (como a Bildung') do seu espirito
numa espécie de re-formagdo constante, como atitude. Durante toda a historia, a infancia
(crianga) foi um monstro para os filésofos e também seu cumplice (Cf. LYOTARD, 1993a, p.
119), mas, agora se pode pensar e contemplar a infancia como um estado de aprendizado

inerente ao ser humano, onde o espirito (formado) € constituido de possiveis.

E isso que eu entendo, em primeiro lugar, por curso filoséfico. Nao
se pode ser um mestre, no sentido de dominar esse curso. Nao se
pode expor uma questdo sem se ficar exposto a essa questdo.
Interrogar um ‘tema’ (a formagdo, por exemplo) sem ser interrogado
por ele. Portanto, sem reatar com essa estacdo da infancia, que ¢ a
dos possiveis do espirito. (LYOTARD, 1993a, p. 120).

Na Filosofia, nesse curso filoséfico, quando alguém expde uma questdo, esta se volta
também para ele. Por exemplo: na formacgdo de professores ndo hé possibilidade de discutir os
problemas da formag¢do e da Educagdo se ndo se sente imerso nesse mesmo problema e nas
condi¢des educacionais atuais. Um professor de Filosofia, apesar de saber o conteudo,
conhecer a Histdria da Filosofia, ele precisa ser filosofo: re-comecar (-se), investigar (-se),
pensar (-se), ser um infante, ser constituido de possiveis e a esses possiveis estar aberto,
desprendendo-se de uma mera transmissdo e também pensando as questdes que se

apresentam. Um curso pronto, controlado, um programa isolado, estes estdo creditados ao

12 De origem alema, este termo ¢ traduzido por “formagdo cultural”, a qual se deu grande valor especialmente
no século XVIII e XIX. No entanto, os pensadores criticos da Escola de Frankfurt e alguns franceses, como
Lyotard, destacam a desvalorizagdo que a sociedade moderna criou com relagdo a este conceito ¢ lamentam a
banaliza¢do da Educag¢@o que ndo prima pela formagdo da pessoa humana, bem como a falta de interesse de
todos os que se entregam ao mundo mercantilizado e ndo mais buscam a sua formagao.
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fracasso se ndo abrirem-se a infancia; o monstro crianga aparece novamente quando se
comega pelo meio, sem voltar a infAncia ou sem reconhecer a infancia do homem, toda vez
que se quer ultrapassar os limites sem passar por eles anteriormente e sem fazer uma
experiéncia desses limites.

Dai o valor e, a0 mesmo tempo, a necessidade do autodidatismo sugerido por Lyotard:
aprender com o outro quando o outro ensina a desaprender; ndo quando um saber ¢
transmitido e copiado. Aprende-se com o outro que desdiz o que se pensa, na abertura a
discussd@o e ao reconhecimento dos limites. E a leitura filosofica s6 ¢ filosodfica se for
autodidatica. E filosofica se vocé conversa com o texto, causando desconsertagdo, provocagio
num exercicio de paciéncia. Texto que ndo se acaba de ler, que apenas se comeca num
constante exercicio de escuta (Cf. LYOTARD, 1993a, p. 121). Escuta que leva a anamnese de
coisas ditas pensadas, mas que permanecem impensadas (foram somente doutrinadas), como
uma forma de respostas adquiridas mecanicamente.

Este filosofar ndo € a aquisi¢gdo de um saber (mitema) nem transmissdo de
conhecimentos. A Filosofia ndo cabe em programas e ndo pode meramente cumprir metas e
horéarios em quadros perfeitos. Ela é um ndo progredir, ¢ uma infincia sempre, um comegar e
re-comegar que ndo cessa sua tarefa, exigindo a disposi¢do, o autodidatismo ¢ o comego que

se volta constantemente aquele que esta nesse curso, como nos apresenta o texto a seguir:

Esse curso trabalha a dita realidade. Desembaraga-a dos critérios.
Suspende-a. Se um dos principais critérios da realidade e do realismo
¢ ganhar tempo, e esse ¢, parece-me, o caso hoje, entdo o curso
filoséfico ndo estda conforme a realidade actual. As nossas
dificuldades de professores de Filosofia consistem essencialmente na
exigéncia de paciéncia. Que se deve suportar ndo progredir (de forma
calculével, aparente), comecar sempre, € contrario aos valores
ambientes de prospectiva, de desenvolvimento, de valorizagdo, de
‘performance’, de velocidade, de contrato, de execu¢do, de gozo.
(LYOTARD, 1993a, p. 121).
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Lyotard lembra ainda o pensamento de Kant quando este diz que ndo se ensina
Filosofia; ensina-se simplesmente a filosofar, e ¢ preciso filosofar para que se ensine a
Filosofia, passando por momentos de experiéncia filosofica, com o conteudo e com a reflexdo
sobre os problemas apresentados. E preciso abrir-se a uma atividade filoséfica que se
desenvolve no exercicio da razdo; somente seria possivel filosofar quando hd a entrega e
envolvimento na/com a Filosofia. Desse modo, o ensino filoséfico deve centrar-se no
exercicio do pensamento de modo que o aluno nio simplesmente aprenda os pensamentos e
conteudos classicos da Filosofia, mas aprenda a pensar com eles e a repensar sua propria
realidade e condi¢gdo no momento presente.

A partir dessa idéia, Kant nos oferece dois conceitos de Filosofia: conceito escolar
onde se localiza a escola que pesquisa e que estuda, demonstrando que o filosofar ¢ esse
exercicio de paciéncia. E conceito no mundo, em que a Filosofia se torna uma espécie de
legislag@o da razdo humana; a Filosofia no mundo reconduz os conhecimentos as finalidades
da razdo humana. Ela teria um sentido mais pratico para o homem no mundo, nas relagdes
sociais e politicas e relacdes éticas. Porém, ainda que o homem se esforce a pensar as
condi¢des do presente, sua reflexdo permaneceria cercada também de interesses contraditorios
e especulativos, pois continuaria presa aos programas ¢ aos interesses da atualidade com sua
mentalidade de disputa, de competi¢cdo e de mercado.

Assim, ¢ oportuno pensar o lugar do professor de Filosofia hoje com a seguinte
pergunta: ele tem mais a ver com a escola ou com o mundo? A resposta a essa questdo ndo
encontra um ponto objetivo, pois a propria escola tornou-se popular e pratica, pretendendo a
formacao do cidaddao de acordo com as leis da politica atual: a tarefa filos6fica confundiu-se
com a da emancipacdo, ¢ esta perdeu o seu sentido por estar a servico do mundo e da
realidade pds-moderna. Pois, “emancipagdo para Kant € claramente a liberdade que se deixa a
razdo para desenvolver e cumprir seus objetivos” (LYOTARD, 1993a, p. 124), ¢ a

emancipa¢do hoje compreende a maioridade e a independéncia, equivalendo a uma falsa
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liberdade e desligando-se do saber, do conhecimento que ultrapassa o limite das informagdes
transmitidas.

Além disso, o proprio mundo parou de fazer perguntas a Filosofia; de acordo com a
estrutura do mundo atual, as coisas ja& estdo fixas, e isso tomou conta da aten¢@o das pessoas.
Os professores tém uma formacgdo fechada (indisposta a Filosofia), e os alunos ndo estdo
dispostos a paciéncia, a anamnese, ao recomego porque ja foram convencidos pela pragmatica
do sistema.

Entdo, o que fazer hoje? Segundo Lyotard, tudo o que fizermos serd pior que este mal;
tentar programar os professores e alunos para que “filosofem”, criar estratégias, obrigar
leituras, etc, € muito pior. Pois, tudo isso expulsa o espirito filoséfico de autodidatismo. A
escola esta fechada, falida, morta. O que restou foi o mundano, e ainda assim, empobrecido
filosoficamente, expropriado e impossibilitado de experiéncias filosoficas. H4 uma resisténcia
na escola da res-publica, escola de todos, pois ndo permite a Filosofia, a paciéncia, o estudo.
Fazemos parte de um mundo que fala o idioma da velocidade, do prazer, do narcisismo, da
competitividade, do sucesso, da realizagdo pessoal. Até mesmo a afeicdo e o prazer sdo
passiveis a compra e venda. Nessa escola publica, popular, mundana, o professor e o aluno
sdo vitimas um do outro (Cf. LYOTARD, 1993a, p. 125). Momento em que o idioma do
curso filoséfico € diferente do idioma do curso do mundo.

A partir desse diagndstico do presente da Educacdo, Lyotard nos oferece trés
observagdes como possiveis saidas:

1 — Kant apresenta o filésofo como guerreiro sempre alerta; momento em que
devemos ser capazes de defrontar a opinido grosseira e malévola — ao menos identificar o que
ha de errado em nossa Educagdo. Elaborar nossa resolug@o, nosso pensamento e argumentos
contra o discurso pobre, manipulador e opinativo, e saber porque estamos nessa batalha.

2 — Platdo ensina a selecionar os espiritos com os quais se pode prosseguir o curso

filosofico. Romper com o democratismo. Uma critica a implementag@o de Cursos de Filosofia
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ou Ensino de Filosofia a todos. Isso porque nem todos tém esta disposi¢do ao filosofar; para
ele, deveriamos criar uma escola filoséfica para que a ela fossem os espiritos dispostos a
filosofar.

3 — Resgatar a anamnese. Ainda hé este espirito disposto ao curso filoséfico, mesmo
que disperso. Desse modo, a Filosofia e o fildsofo devem ir além daquilo que esté instituido.

Como critica a esse presente e a essa realidade e como um alerta aos que se dizem ja
sabios, Lyotard nos diz o seguinte: “o pensamento talvez tenha mais infancia disponivel aos
35 anos do que aos 18 e fora do cursus dos estudos do que no interior.”(LYOTARD, 1993a,
p. 126). A prisdo do homem aos cursos programados impede em grande medida a sua reflexdo
e sua abertura a tudo o que se passa ao seu redor. Pensar problemas ja determinados subtrai de
seu espirito a atitude filosofica e rouba-lhe a infancia como disposicao a reflexao.

Estas idéias de Lyotard iluminam a discussdo que persiste em nossas academias e
congressos acerca do Ensino de Filosofia. Talvez ndo seja tarefa nossa decidir qual a idade
para se fazer Filosofia e nem mesmo quais as condi¢des de cada individuo para que tal feito se
realize, pois, como vimos, a Filosofia ndo ¢ fechada e ndo cabe somente em um programa ou
em uma disciplina, mas ela se destaca em momentos inesperados e indeterminados, desde que
haja abertura para as discussdes. Ao mesmo tempo, aquele que se interessa pela Filosofia e a
busca, alcanga uma visdo abrangente ¢ menos “escura” da realidade, possibilitando maior
participacdo na dire¢do de sua vida e da sociedade. Desse modo, essa deve ser a tarefa do
professor hoje: conhecer e discutir, pensar e questionar, descobrir e investigar, enxergar e
conduzir e, enfim, possibilitar caminhos de inquiri¢do aos aprendizes para que também

pensem sobre sua realidade que se inicia em um mundo determinado e determinante.
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Neste capitulo pretendemos conceituar, a0 mesmo tempo em que destacamos a sua
importancia, a experiéncia do homem durante a sua vida a partir dos eventos que acontecem
ao seu redor, o que implica também pensar a possibilidade da ndo experiéncia; pois, tais
eventos, detidos pela sobrecarga de ocupagdes da sociedade moderna, ndo sdo, atualmente,
traduzidos em verdadeiras experiéncias, uma vez que as vivéncias individuais também sao
sufocadas e impossibilitadas de transmissdo e de serem narradas.

Partindo desse problema do homem moderno, imerso na mercantilizagdo e suas
tecnologias, tomaremos as idéias de Walter Benjamin presentes em seus escritos que tratam
da destruicdo da historia que ha tempos atras podia ser contada com autoridade e verdadeira
composicdo a partir de experiéncias das pessoas mais velhas; além disso, o fildsofo alemdo
destaca a modernidade como o momento da perda profunda da experiéncia humana, na qual
os homens sofrem de uma pobreza dessa experiéncia, ndo a vivenciando e, consequentemente,
ndo tendo condi¢des de narrd-la. O tema da narragdo, em Benjamin, tem recebido grande
consideragdo por parte dos que estudam suas obras por tratar-se de um pensamento do final de
sua vida e de um instrumento valioso esquecido pelo homem moderno, o que anteriormente
possibilitava uma maior reflexdo da realidade experienciada.

O contexto em que Benjamin pensa e escreve sobre esse tema faz parte de um dos
grandes acontecimentos historicos da humanidade: a II Guerra Mundial. “Benjamin, que,
conforme sabemos através do depoimento de seu amigo Gershom Scholem, escreveu as teses

sob o impacto do acordo de agosto de 1939 entre Stalin e Hitler [...]” (GAGNEBIN, 1994. p.
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7). Sua critica se volta a maneira de escrever a historia de forma “progressiva” onde os
acontecimentos podem ser previstos e inevitaveis, como se o homem pudesse ter controle
sobre eles; e a maneira da historiografia “burguesa” de seu tempo, o historicismo que defende
a relagdo afetiva do historiador com seu objeto, como se isso também pudesse ser planejado e
previsto. Como afirma Gagnebin, tanto uma forma como outra se apdia numa concepgao de
tempo homogéneo e vazio, cronologico e linear.

Todo esse esquema que doutrina atualmente os seres humanos em campos fechados de
vida, como em campos de concentragdo, deve ser superado por uma outra forma e outro
conceito de tempo: o tempo do agora, que ¢ intenso e breve, porém, esquecido pelo homem
moderno. O homem moderno, preso nesses campos € ocupado com os afazeres individuais
prescritos pela tecnologia informatizada, recebeu ordens para ndo mais partilhar suas
vivéncias. Assim, perdeu-se a tradi¢do € a memoria comuns que permitiam e possibilitavam
uma experiéncia coletiva ligada a um tempo que era partilhado e a um mesmo universo de
praticas e linguagem (Cf. GAGNEBIN, 1994, p. 11). Esse aspecto da coletividade e da
partilha de experiéncias é bem explicito na obra O Narrador, mostrando que as pessoas,
ainda ndo contaminadas com o processo acelerado da modernidade, podiam ensinar a partir de

historias contadas e por meio da troca de suas experiéncias.

Oferecemos, neste momento, uma reflexdo sobre o problema da experiéncia, elaborada
por Martin Jay, historiador estadunidense, professor do Departamento de Historia da
Universidade da Califérnia, em Berkeley. Desde seus primeiros estudos, ainda no curso de
mestrado, aprofundou-se na histéria da Escola de Frankfurt, seguindo pesquisas sobre o
pensamento dos intelectuais dessa escola e dos problemas enfrentados pela sociedade no
século XX, um dos quais ¢ o tema da experiéncia, também como problema para o pensamento
filosofico atual.

Para o historiador, a experiéncia enfrentou uma grande crise no século XX, e ndo
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somente uma crise de como ela se da ou quais as suas possibilidades na vida humana, mas
também uma crise do proprio conceito. Portanto, como historiador, Martin Jay se aprofunda,
inicialmente, com maior rigor no problema do conceito do que na questdo da experiéncia em
si e, tomando a reflexdo de Gadamer, nos indica que “este conceito ¢ 'um dos mais obscuros

199

que temos” (JAY, 2002, p.10) na atualidade. Do mesmo modo que ndo ¢ possivel transmitir
em palavras precisamente a experiéncia individual, pois para isso se usaria termos
incompativeis com a realidade mesma de cada experiéncia, ¢ preciso, em primeiro lugar,
conhecer o termo e suas raizes para a melhor compreensdo da crise no século XX e neste
inicio do século XXI, buscando o lugar da experiéncia na atualidade.

De acordo com alguns termos gregos antecedentes, aparentemente, a idéia de
experiéncia remonta a empiria, a tudo o que estd ao alcance e controle humano em suas
variadas situagdes. Outro termo, talvez mais préoximo do sentido aqui buscado, ¢ o de 'pathos’,
o qual expressa alguns significados ligados ao termo, indicando aquilo que nos sucede quando
estamos em estado de passividade; nesse sentido, experiéncia tem a ver com algo que
acontece quando alguém nio espera nem planeja tal acontecimento, sendo surpreendido pelos
fatos. O termo latino “experientia” constitui o antecedente mais direto, antecipando
“experimento” e também, por sua afinidade com “peira” e “experiri’, pode estar vinculado a
outra palavra moderna “perigo”, indicando o sentido da surpresa, do surpreendente. Também
de influéncia sobre nosso pensamento, vale considerar as conotacdes etimoldgicas alemas; a
mais antiga é “erfahrung” que contém a palavra viagem, “fahrt’, sugerindo uma duragdo
temporal com possibilidades narrativas e acumulag¢do histérica. Nas palavras de Jay,
empreendemos uma viagem que nos dd uma continuidade linear que oferece, por sua vez, a
possibilidade de narrativa. A outra palavra “erlebnis”, vem de “leben”, vida, e sugere a vida
imediata, uma unidade que precede a reflexdo intelectual e a diferenciacdo conceitual (Cf.
JAY, 2002, p. 11).

Martin Jay resgata na Histéria da Filosofia uma variedade de reflexdes acerca da
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experiéncia, muitas das quais centram-se no problema da experiéncia como algo intencional,
planejado e esperado. A ciéncia, no século XIX e XX especialmente, impulsionou e orientou
o pensamento na perspectiva de busca das certezas, motivando as pessoas a fazerem
experiéncias ja direcionadas a um fim, como uma filosofia de vida ou até mesmo uma mistica.
Nesse sentido, seria possivel buscar os momentos que possibilitassem experiéncias intensas,
como no ultimo exemplo dado por Jay, segundo Ernst Jiinger, na busca de uma existéncia
mais elevada e intensa, encontrando o sentido da vida no encontro com o perigo, nas
experiéncias limite (fronterlebis). (Cf. JAY, 2002, p. 16).

E justamente contradizendo a essas concepgdes de experiéncia das certezas e de um
planejamento dos acontecimentos que Benjamin elabora sua critica ao sistema bélico do
século XX e seus derivados e grandes problemas das batalhas, fome e miséria material e
humana. A experiéncia da guerra ndo permitia uma experiéncia intensa da vida, mas por uma
razdo desconhecida por nos, imergia os sobreviventes no siléncio e na impossibilidade de
contar os eventos enfrentados, e ndo vividos, voltando mais pobres de experiéncias

comunicaveis.

3.1 Experiéncia em Walter Benjamin

Em muitos dos textos de Walter Benjamin, o tema ou o problema da experiéncia no
mundo moderno ndo esta tdo explicito, por utilizar-se de uma forma literaria prépria ao
escrever, sendo necessario, da parte de quem 1€ suas obras, uma atencdo redobrada para
encontrar os indicios ali presentes sobre essa falta de experiéncia na modernidade e sobre os
seus lamentos pela crise da experiéncia em nossa época, especialmente desde os tempos de
guerra do século XX. O que torna clara a sua angustia com a vida das pessoas e a caréncia de

experiéncias nos séculos XIX e XX ¢ sua forma de escrever, indicando os autores da literatura
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européia que souberam, até aquele momento, escrever, ou melhor, narrar sua prépria vida ou
de outros, com os maiores detalhes; aqueles que alcancaram tal feito sdo os que se
capacitaram na narrativa, que agora se d4 no papel e ndo mais de boca em boca. E a partir das
obras da Literatura, da Filosofia e da visdo que tem da realidade, tanto a presente como a
vivida na infancia, que Benjamin escreve suas obras, demonstrando uma categoria historico-
filos6fica em sua teoria da experiéncia. Ele demonstra grande encantamento pela
modernidade, ao mesmo tempo em que sofre de um sentimento ambiguo, quando tomado
pelos horrores das formas decadentes do homem, seja das promovidas pelas guerras ou pela
vida metropolitana, enfrentando uma metodica destrui¢do da experiéncia e uma queda da
época moderna na barbarie (Cf. JAY, 2009, p. 365). Sua expressdo literaria, antes de cunhar
uma experiéncia revolucionaria marxista, buscou registrar a impossibilidade ou a dificuldade
extrema de experiéncia com o mundo moderno, diagnosticando uma crise aguda nas relagdes

e vivéncias humanas: uma atrofia progressiva da experiéncia.

Utilizando palavras como “atrofia” (Verkiimmerung) e ‘“pobreza”
(Armut) para descrever o que estava em perigo de desaparecer por
completo, lamentou a degradac@o da experiéncia que via em sua volta,
ou ao menos assim o fez quando ndo se obrigava a pensar
dialeticamente em suas implica¢des positivas. (JAY, 2009, p. 378;

tradugiio nossa®).

Em seu projeto que delineia a construgao histérico-filosofica do século XIX, Benjamin
quer mostrar o tempo marcante do nascimento da sociedade industrial. Um século moldado
pela arquitetura que privilegiou o vidro e 0 marmore também orientou a vida das pessoas,
enrijecendo sua razdo e esfriando as vivéncias humanas na alma do mercado e das
mercadorias das grandes cidades capitalistas, permitindo a decadéncia da tradicdo e dos

valores e criando uma mentalidade ou espirito alienado. As experiéncias passaram a ser

13 Texto original: Utilizando palabras como “atrofia” (Verkiimmerung) y “pobreza” (Armut) para describir lo
que estaba em peligro de desaparecer por completo, lamentd la degradacion de la experiencia que veia em su

entorno, o al menos asi lo hizo quando no se obligaba a pensar dialéticamente em sus implicaciones positivas.
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independentes da pessoa que as experimenta: um mundo de atributos sem o homem em que a
experiéncia privada € coisa do passado.

O retrato “fisiologico” dos séculos XIX e XX ¢ exposto por Benjamin principalmente
a partir de escritos do francés Baudelaire, descrevendo as ruas, as vivéncias e as atitudes dos
homens dessa época, especialmente a Capital Paris do século XIX, com suas largas ruas e
galerias cobertas de vidro. Baudelaire, em seus escritos, se apropria da figura do “flaneur”, o
homem que perambula e caminha pela cidade, por toda parte, um passeante ocioso olhando
sem compromisso, observando as novidades que a grande cidade oferece. Fldner é um verbo
que indica para nos aquele que perde seu tempo ou passa seu tempo passeando, o que em
nossa lingua € o ‘“zanzar”, passear sem compromisso. Na obra de Baudelaire e nos
comentarios de Benjamin, esse fldner personifica-se, apresentado ndo mais como verbo, mas

indicando o proprio passeante desatento e degradante na sociedade decadente.

Nesta 'nova' ou reconstruida cidade, e que corresponde também a um
modo em decadéncia, de uma cultura derradeira e mortalmente ferida
pelo fetiche da mercadoria e pelo capitalismo burgués, os seus
passeios amplos convidavam agora ao passeio, afastando o medo que
toma o transeunte parisiense, na antiga cidade, e essa atividade (a
flanerie) constituia a ocupagdo privilegiada do burgués ocioso (o
flaneur), aquele que sustentava a convicgdo da fecundidade da
flanerie, de que nos fala, ndo apenas Benjamin, nos seus estudos sobre
Baudelaire, como também o proprio Baudelaire, na sua obra As
Flores do Mal. (CANTINHO, 2002)

Do mesmo modo os homens das grandes cidades, tomados por suas atividades, viajam
minutos ou horas nos 6nibus ou trens sem que falem uma s6 palavra com os que estdo a sua
volta, bem préximos. Somente olham as cenas, as pessoas e as fachadas, mas ndo estdo ali
para ouvir, para conversar, trocar experiéncias (Cf. BENJAMIN, 1980, p. 52). Nao conversa,
ndo escuta o canto dos passaros, ndo sente o perfume das flores, mas esta atento somente ao

toque da sirene das fabricas, com sua fumaca e barulho e preocupado com o horério de tomar
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o coletivo de volta para sua casa, ja a noitinha; nisso “se alegra e se realiza”. H4, assim,
grande distancia entre as pessoas, essa imensa massa de gente, € suas atencdes estdo voltadas
para outras atividades e preocupag¢des modernas. “As pessoas se conheciam entre si como
devedores e credores, como vendedores e clientes, como patrdes e empregados e, sobretudo,
se conheciam como competidores.” (BENJAMIN, 1980, p. 52; tradugdo nossa'*). Todos esses
seres (humanos desumanizados) imersos no mundo da prostitui¢do, do jogo, do consumo e da
moda, da mercadoria, instalam-se na mesma condi¢do de um flaneur que nio enxerga a
realidade como ela ¢ mas como convém a essa forma de olhar (Cf. CANTINHO, 2002). A
adapta¢do do homem na modernidade somente acostumou sua mente aos habitos cotidianos
acelerados e de consumo, expropriando-o de sua razdo e emoc¢do, determinando suas
ocupagodes e distanciando as relagdes humanas.

Na modernidade o homem ¢é tomado pela experiéncia vivida do choque
(chockerlebnis), uma experiéncia vivida individualmente, atomizada e fragmentaria,
fantasmagdrica, a luz da arquitetura parisiense do vidro e do ferro, frios. Desapropriado da
experiéncia auténtica (erfahrung), o homem herdi na modernidade surge quando volta-se para
si mesmo e reconhece o desencantamento e a perda dessa capacidade de experienciar os
eventos que lhe ocorrem (Cf. CANTINHO, 2002). O valor do e para o homem moderno esta
na mercantilizacdo de todos os objetos e dele mesmo, determinando o ter sobreposto ao ser,
promovendo, progressivamente, a diminui¢cdo do ser. Sua satisfagdo estd na visita as galerias,
ao conjunto de lojas, podendo anular naquele espago o tédio da vida cotidiana da cidade,
tornando-se um flaneur nesse espago; incapaz de experiéncia auténtica, busca refiigio na
multiddio e no movimento, escondendo-se por detrds de um véu, individualizando-se,
guardando para si suas visdes e sentimentos.

Com o intuito de encontrar novas possibilidades para a experiéncia do homem,

Benjamin reconhece nos personagens descritos por Baudelaire como os incapazes de

14 Texto original: Las gentes se conocian entre si como deudores e acreedores, como vendedores y clientes,
como patronos y empleados y, sobre todo, se conocian como competidores.
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experiéncia auténtica, os que, em ultima instancia, sdo capazes de aproveitar os restos, as
sobras da sociedade para sobreviverem; desse modo, inspirando-se nessas figuras, segundo
Benjamin, o homem pode apropriar-se novamente da capacidade de experiéncias, tendo novo
olhar, observando atento os movimentos do mundo moderno.

Como veremos em outra parte em que tratamos sobre o pensamento de Benjamin,
ilustrando essa idéia, a crianca é capaz de tomar para si os restos deixados pela casa ou quintal
como os restos de costura e os pedagos de madeira, bem como um brinquedo que fora atirado
ao lixo, e os transforma; tem a capacidade de dar nova forma ao brinquedo quebrado ou ao
pedaco de madeira e pano, reconstruindo para si um novo mundo e uma nova histéria. O
mesmo o faz com os velhos gibis ou livros de histéria descartados pelos adultos, onde
somente ela tem a possibilidade de repintar e reescrever uma nova histéria como dona daquele
mundo que ela mesma descobriu, vislumbrando, assim, a realidade que os adultos descartam.

Dessa mesma forma, Benjamin nos indica a figura do flaneur ndo mais como uma
condi¢do sub-humana de homem perdido pela metrdpole sem consciéncia de seus objetivos. O
flaneur benjaminiano ¢ o homem dissimulado em meio & multiddo que observa o movimento
e torna-se o estudioso da natureza humana. Sob a aparéncia de um olhar desatento e distraido,
esconde-se alguém capaz de decifrar os sinais e as imagens; “algo que pode ser revelado por
uma palavra deixada ao acaso, uma expressdo capaz de fascinar o olhar de um pintor, um
ruido que espera o ouvido de um musico atento.”(CANTINHO, 2002). Baudelaire, nesse
sentido, teria sido também um flaneur, pois tomado por uma atividade atenta, observava seus
arredores e escrevia a partir de minusculas improvisagdes, ou seja, descomprometido com a
realidade determinante e o0 método preciso da ciéncia e da sociedade modernizada.

Outra figura utilizada por Benjamin ¢ a do trapeiro, como o “nosso andarilho”; ele
anda pela cidade recolhendo os restos, os detritos descartados pela sociedade. Tudo aquilo que
a grande cidade rejeitou, perdeu e desprezou, o trapeiro cataloga e coleciona. Essa figura

representa bem, para Benjamin, o que ¢ o poeta Baudelaire, que recolhe os detritos e os
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renova. E, a0 mesmo tempo que os renova, desvela uma realidade escondida aos olhos do
homem moderno, denunciando a miséria humana neste contida (Cf. CANTINHO, 2002).
Tais figuras ndo se acostumam com a realidade moderna, mas sofrem as misérias que
tal realidade produz. Ainda assim, sdo capazes de recolher, em meio a destrocos e descartes,
alimentos, instrumentos e conhecimentos, tornando-se a critica encarnada e estampada contra
os costumes das grandes cidades e de sua mentalidade espalhada hoje por todos os lados,

mesmo nos pequenos lugarejos.

3.2 A pobreza de experiéncia do homem moderno

13

experiéncia: ela sempre fora contada aos jovens. De forma
concisa, na autoridade da velhice, em provérbios; de forma prolixa,
com a sua loquacidade, em histdrias; muitas vezes como narrativas
de paises longinquos, diante da lareira, contadas a pais e netos; que
foi feito de tudo isso? Quem encontra ainda pessoas que saibam
contar historias como elas devem ser contadas? Que moribundos
dizem hoje palavras tdo duraveis que possam ser transmitidas como
um anel, de geragdo em geracdo? Quem ¢ ajudado hoje, por um
provérbio oportuno? Quem tentara, sequer, lidar com a juventude
invocando sua experiéncia?”’ (BENJAMIN, 1994, p. 114).

Sem muitas palavras, Benjamin resume a pobreza da experiéncia na atualidade e a
incapacidade do homem em narrar sua vida e suas vivéncias aos que estdo para o aprendizado:
as criangas e os jovens. Atualmente ha grande dificuldade por parte dos adultos em ensinar ou
transmitir seus conhecimentos a partir de experiéncias aos mais novos, pois todos estamos
ocupados intensamente com muitas coisas, desligados do essencial humano e dos valores.
Benjamin retrata esse problema a partir da realidade do homem dos século XX especialmente,

o qual foi tomado pelo terror e temor das guerras e pelas grandes tragédias decorridas e



73

produtoras de miséria e barbarie, expropriando-o da capacidade de transmitir suas
experiéncias e criando-o imerso na mentalidade tecnologizada.

Voltando dos campos de batalha, os combatentes, tomados pelo siléncio, estavam
“mais pobres em experiéncias comunicaveis, ¢ ndo mais ricos.” (BENJAMIN, 1994, p. 115),
pois, subitamente, foram abandonados em meio as grandes concentracdes para a guerra e
obrigados ao combate sem a oportunidade nem mesmo de “narrar”, “contar” ou “dizer” seus
medos, angustias e dores. O homem e seus valores foram deslocados para um segundo plano,
sobreposto pelo desenvolvimento da técnica moderna, pelas diferencgas e misérias, instaurando
novas formas de barbarie em que ele precisa se adequar e buscar alternativas ajustadas ao
progresso da ciéncia e da técnica.

O homem, agora, é nobre nao mais pelo que ¢ interiormente e pela sua capacidade de
ensinar ¢ educar por meio do sdbio conhecimento acumulado em sua geracdo, mas pelo
consumo, pelos bens que possui ou usufrui e pela sua posi¢do na cidade da guerra (fria). Sem
capacidade de escolha, o homem ¢ levado a ter para ser, e necessita fazer isso para também
ser visto socialmente. Os valores humanos e a experiéncia “passada” as geracdes de filhos,
como a do vinhateiro que disse a seus filhos que em sua lavoura havia um tesouro'”, ndo
existe mais; a Educagdo, seja ela em meio a familia ou na escola, ainda que pretenda realizar
essa transmissdo, da-se a partir de pressupostos que determinam o que as criangas € 0s jovens
devem aprender e ja pré-julgam seus sentimentos e conhecimentos, afirmando que mais tarde
compreenderdo o que ndo entendem agora: “em breve podera compreender”, ou “um dia
compreendera”, ou “ainda é muito jovem para entender sobre a vida”, etc. Os adultos inserem
0s mais jovens em suas pseudo-experiéncias, impedindo a vivéncia de novas experiéncias:

“nao faga isso, pois também tentei e ndo deu certo”, ou “isso ndo sera bom para vocé”.

15 “Em nossos livros de leitura havia a parabola de um velho que no momento de sua morte revela a seus filhos
a existéncia de um tesouro enterrado em seus vinhedos. Os filhos cavam, mas ndo descobrem qualquer vestigio
do tesouro. Com a chegada do outono, as vinhas produzem mais que qualquer outra da regido. S6 entdo
compreendem que o pai lhes havia transmitido uma certa experiéncia: a felicidade ndo estd no ouro, mas no
trabalho” (BENJAMIN, 1994, p. 114).
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As experiéncias atuais sdo determinadas e marcadas pelas tragédias, guerras, misérias,
déficits econdmicos e a propria politica que organiza e rege a vida, reiterando a vigéncia da lei
mercadoldgica; hoje ndo se ensina com a sabedoria de um velho-sabio, mas se aprende pela
sobrevivéncia em meio ao sofrimento. “Pobreza de experiéncia: ndo se deve imaginar que os
homens aspirem a novas experiéncias. Nao, eles aspiram a libertar-se de toda experiéncia,
aspiram a um mundo em que possam ostentar tdo pura e tdo claramente sua pobreza externa e
interna, que algo de decente possa resultar disso.” (BENJAMIN, 1994, p. 118). Tomados pela
nova barbarie tecnoldgica excludente e pela nova cultura da posse e do poder, o homem ¢
orientado para desprender-se dos valores e libertar-se dos ensinamentos dos mais velhos, bem
como ndo atrever-se a pensar contra, a criticar o sistema que esta funcionando.

Esse mesmo problema moderno que assola a consciéncia do homem ¢ também
destacado por Lyotard, mostrando a acomodacao de todos a estrutura dessa modernizagdo que
parece estar no desenvolvimento; e € mesmo este desenvolvimento que ocupa e acomoda as

pessoas, administrando suas vidas.

O principio que torna os homens supérfluos como pessoas juridicas,
morais e singulares (Catherine Chalier), habita os “atos” mesmos da
vida administrada (Adorno) e cria o vazio nos espiritos que ela
administra. Este principio se chama Desenvolvimento. E uma entidade
ndo menos abstrata e andnima que a Natureza ¢ a Histdria. Ela
maximiza o efeito que descrevia Arendt: por em movimento,
mobilizar totalmente as energias. (LYOTARD, 1997, p. 83; tradugio

nossa'®).

Se existe um objetivo nesse desenvolvimento, ¢ formar e acomodar as pessoas em suas

tarefas, uniformemente, sobrecarregando-as com atividades e sugando suas energias até que

16 Texto original: El principio que hace a los hombres superfluos como personas juridicas, morales y singulares
(Catherine Chalier), habita los “actos” mismos de la vida administrada (Adorno) y crea el vacio em los espiritus
que ella administra. Este principio se llama Desarollo. Es uma entidad no menos abstracta y andénima que la
Naturaleza y la historia. Ella maximiza el efecto que describia Arendt: poner em movimiento, movilizar

totalmente las energias.
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se acostumem em um ritmo que ndo provoque mudancas, mas as envolva na performance
acelerada, reinando o tempo administrado sobre o tempo da alma, aprisionando-a.

Essa poderosa obediéncia ao sistema e as tantas cerimonias e costumes que os homens
conservam ¢ o quarto escuro de um tal Potemkin, a anedota de um chanceler doente'” trancado
em seu pequeno mundo sem fungdes, a qual Benjamin resgata para iniciar seus comentarios
sobre Franz Kafka. A anedota apresenta um sentido para este nosso estudo por tratar-se de um
evento com realidades e atitudes distintas: o chanceler trancado em seu mundo, os
conselheiros obedientes aos habitos, e o “subalterno” que rompe com os costumes e os medos.
Do mesmo modo, vivemos dentro de um sistema que privilegia etiquetas e costumes, os quais
devem ser obedecidos e cumpridos para a manuten¢do de uma ordem e para uma considerada
auto-realizag@o das pessoas: os que obedecem cegamente aos costumes sio os herdeiros de tal
sistema, os que podem continuar no mesmo quarto escuro sem possibilidades de experiéncias;
esses sdo tanto o primeiro funcionario quanto os demais conselheiros. De outro lado, contrario
daqueles fiéis, Chuvalkin € aquele que deixou de lado as cerimonias e suas determinagdes que
obscurecem a realidade, atrevendo-se a mudar a situagdo, sem mesmo ter claramente essa
inten¢cdo, como uma crianga que nio sabe muito bem de tais determinagdes e move-se pelos
possiveis, arriscando-se.

Chuvalkin, assim como Kafka, “ndo cedeu a seducdo do mito. Novo Odisseu, livrou-se
dessa seducdo gracas 'ao olhar dirigido a um horizonte distante' [...].”(BENJAMIN, 1994, p.

143). Esse olhar que enxerga mais longe é a capacidade de desprender-se das verdades

17 Potemkin sofria de graves depressdes que se repetiam regularmente, e durante essas crises ninguém podia
aproximar-se dele. Uma dessas depressdes durou muito tempo, ocasionando o acimulo de documentos sem
assinaturas. Todos estavam preocupados com isso, mas nada podiam fazer. Certo dia, Chuvalkin, um subalterno,
viu os murmurios e perguntou as Exceléncias em que podia ajuda-los. Explicaram o caso e lamentaram que nada
podia ser feito por ele. Porém, Chuvalkin pediu-lhes os papéis e saiu. Passou pelos corredores ¢ salas e chegou
ao quarto de Potemkin, entrando sem bater; Potemkin, em roupdo velho, comia as unhas como um roedor.
Chuvalkin pegou a pena, mergulhou-a na tinta e sem uma palavra colocou-a na mio de Potenkin. Como um
sondmbulo, assinou o primeiro, o segundo ¢ todos os documentos. Em seguida, novamente sem cerimonias,
Chuvalkin saiu do quarto ¢ levou os papéis aos conselheiros, encontrando estes estupefados pela conquista
inédita de um subalterno (Cf. BENJAMIN, 1994, p. 137-138).
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instituidas e arriscar-se em novas conquistas, novas experiéncias. E a infincia com sua
coragem inata, sem sabé-la, que irrompe o mundo dos mitos e dos costumes. Benjamin
comenta sobre uma fotografia de crianga, de Kafka, daquelas de ateli€s ou estiidios, onde o
ambiente ¢ antecipadamente preparado igualmente para todos os que a ele se acorrem para
guardar uma recordacdo. Naquele cendrio “Seus olhos incomensuravelmente tristes dominam
essa paisagem feita sob medida para eles, e a concha de uma grande orelha escuta tudo o que
se diz.” (BENJAMIN, 1994 p. 144). O cenario desses ambientes retrata também o quarto
escuro e o cendrio que a sociedade atual vive, presa ao prescrito e predestinada a desfazer-se
de sua infancia, de suas experiéncias. O adulto, incapaz de ler e enxergar o sofrimento
existente nesse ambiente, impossibilitado de transmitir experiéncia, torna-se parte dele,
reproduzindo-o em sua vida como que projetos e planos perfeitos de forma transparente e
planejavel, sem perceber seu aniquilamento.

Por sua vez, a crianga, cheia de infincia, é capaz de imaginar possibilidades e pensar
de outro modo, em busca de uma liberdade que lhe ¢ tirada no dia a dia. Kafka, a crianga da
fotografia, tentou compensar aquele ambiente sufocante (re-produzido) com o seu desejo de
um dia ser indio. “Como seria bom ser um indio, sempre pronto, a galope, inclinado na sela,
trepidante no ar, sobre o chio que trepida, abandonando as esporas, porque nido ha esporas,
jogando fora as rédeas, porque ndo ha rédeas, vendo os prados na frente, com a vegetagdo
rala, j& sem o pescoco do cavalo, ja sem a cabega do cavalo.” (BENJAMIN, 1994 p. 144). Ela
cria para se entreter e recria, quando necessario, rompendo o enrijecimento adulto que copia
ou reproduz os cenarios ¢ as atividades diarias. A reprodutibilidade técnica e mecanica tomou
conta do pensamento e¢ das atitudes do homem moderno, impedindo a criatividade e a
producdo tnica com sua aura de autenticidade.

Atualmente, os objetos perderam sua aura por serem constantemente reproduzidos, em
larga escala e varias vezes, desprendendo-se da arte inicial. Por exemplo, um quadro, antes

pintado a mao, agora ¢ reproduzido por maquinas para ser vendido a muitas pessoas. Assim
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também sofrem o cinema, o jornal, as informacdes, os livros, etc. Todos estdao reproduzidos e
sufocados pela reprodutibilidade. Como num estddio de fotografia, estamos imersos e
controlados pelas imagens que essa realidade congelou, como a crianga Kafka, sufocada
naquele ambiente. Por meio da midia e das informac¢des em massa, somos instigados a possuir
cada vez mais os objetos que nos s3o apresentados diariamente: “Cada dia fica mais
irresistivel a necessidade de possuir o objeto, de tdo perto quanto possivel, na imagem, ou
antes, na sua copia, na sua reprodu¢do.” (BENJAMIN, 1994, p. 170). As imagens, as
informagdes e todos os objetos foram enriquecidos pela transitoriedade e a repetibilidade,
permitindo a despreocupagcdo dos homens com o pensamento ¢ a razdo de ser das coisas,
desde que comprem e consumam, incapacitados de transmitir suas experiéncias nesse meio,
pois ndo as tém mais.

A reflexdo de Benjamin em O Narrador pode nos ajudar a pensarmos sobre um
problema da linguagem e da narracdo, a linguagem humana das experiéncias vividas pelo
homem moderno, expropriado da capacidade de narrar: “Sa@o cada vez mais raras as pessoas
que sabem narrar devidamente.” (BENJAMIN, 1994, p. 197); inseguras quanto a faculdade de
intercambiar experiéncias. Perguntamos novamente: o homem contemporaneo tem feito
experiéncias? Se tem feito, ele tem transmitido ou expressado suas experiéncias? O momento
mais grave e marcante se deu apds a guerra, em que os homens, pobres de experiéncias,
voltavam mudos dos campos de batalha, tomados pelo siléncio.

Hoje ¢ raro encontrar alguém que tenha a capacidade de historiar um evento (Cf.
BENJAMIN, 1994, p. 197). Sdo mais comuns a hesitacio e o embaraco, apresentando-se
como que homens expropriados do poder de trocar, por palavras ou por sua linguagem, as
experiéncias vividas. Isso se da porque a transmissdo da experiéncia perdeu seu valor e
sentido na atualidade; a imagem do mundo exterior, os eventos, e a imagem do mundo
interior, o universo ético, sofreram transformacdes: instalou-se a incapacidade de comunicar

experiéncias.
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A atividade narrativa ¢ uma arte que se destacou em todos os tempos como um ensino
e um modo de contar estorias. O pensamento popular diz que aquele que ha tempos atras tinha
mais experiéncias fora do lugar onde vivia ou que mais viajava, estava mais preparado e com
maiores possibilidades de contar suas experiéncias. Porém, da mesma forma, talvez com mais
prazer, escutamos o homem que ganhou honestamente sua vida sem sair de seu pais, sendo
profundo conhecedor de historias e tradigdes de seu povo (Cf. BENJAMIN, 1994, p. 198).

O conto ¢ cercado por uma finalidade, um aspecto pratico; o conto ¢ o narrador t€ém o
objetivo de ensinar algo aquele que o escuta, tornando-se um conselheiro de seu ouvinte; € o
homem que sabe dar conselhos (Cf. BENJAMIN, 1994, p. 200). No entanto, hoje, o
conselheiro perdeu também o seu valor e tornou-se antiquado. Isso porque perdeu sua
habilidade de transmitir, oralmente ou por escrito, algumas experiéncias, as quais ja nao sao
comunicaveis. Nao temos mais conselhos a dar. Antes o conselho era dado a partir da
narrativa de uma estéria ou histéria. Hoje ¢ uma resposta a perguntas praticas, distante da
sabedoria. Somente o conselho que tem por base a substancia viva da existéncia é sabedoria.

Mas a arte de narrar que € esta sabedoria, alcancou o seu fim.

Trata-se de processo que vem de longe. E nada mais tolo do que
contempla-lo como “fendmeno de decadéncia” ou, pior ainda,
fendmeno de “decadéncia moderna”. Trata-se, na realidade, de uma
decorréncia de impulsos histéricos seculares, que pouco a pouco
expulsam a narrativa do campo do discurso presente, ornando-a, ao
mesmo tempo, com uma nova beleza no discurso de tal processo de
distanciamento. (BENJAMIN, 1975, p. 65).

A histéria dessa decadéncia tem seu marco inicial na elaboragdo do romance e na
invencdo da imprensa. O enfraquecimento da experiéncia se deu por conta da total
dependéncia do romance ao livro. O romance passou a ser um objeto utilizado para a
formacao do individuo, e ndo mais a possibilidade de experienciar o relato de uma estoria ou

de uma historia vivida; isso se confirma na grande diferenca entre o narrador e o romancista:



79

o narrador retira de suas experiéncias ¢ do que ja ouviu dos outros, e de testemunhos, o que
ele conta, incorporando aquilo que narra a experiéncia de seus ouvintes, enquanto que o
romancista, individuo isolado, segrega-se. Além disso, outro problema que levou a arte de
narrar a submeter-se a uma crise, juntamente com a crise do romance, foi a difusdo da
informacdo existente na modernidade (Cf. BENJAMIN, 1994, p. 202). A informagao tomou o

lugar da narrag@o.

Cada manhd traz-nos informagdes a respeito das novidades do

universo. Somos carentes, porém, de estorias curiosas. E isto porque

r

nenhum acontecimento nos € revelado sem que seja permeado de
explica¢des. Em outras palavras: quase nada mais do que acontece é
abrangido pela narrativa, e quase tudo pela informagfo. Pois a
metade da habilidade de narrar reside na capacidade de relatar a
estoria sem ilustra-la com explica¢des. (BENJAMIN, 1975, p. 67).

A narrativa ilustra o “extraordinario” e o ‘“maravilhoso” com a maior exatidao,
encarnando o acontecido na vida do narrador para proporcionar aqueles que escutam o
acontecimento como experiéncia, ndo impondo o relacionamento psicologico dos fios da acdo
entre o leitor e a historia. Dessa forma, o leitor € livre para interpretar a histéria como quiser,
a partir de suas proprias experiéncias, conservando, essa mesma historia, um sentido nico a
todos, sem necessidade de explicacdes. De outro lado, na informacdo, o homem recebe de
brinde o que poderia ser extraordindrio, apegando-se a situacdo transmitida (informada) e
entendendo-a a partir das palavras e do pensamento daquele que a transmitiu, tendo a
explicacdo todos os detalhes.

A diferenca principal entre a narrativa e a informagao esta em que a primeira tem um
carater artesanal de comunicagao, revelando sempre a marca do narrador; a ultima € técnica e
mecanica, a qual ja transmite um conteudo pronto ao espectador (Cf. BENJAMIN, 1994, p.
205). A narrativa €, muitas vezes, construida a partir de experi€ncias proprias do narrador ou,

ainda, sendo uma estoria inventada ou recriada, possibilita ao narrador uma apresentagdo de
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circunstancias que introduzem o leitor a estoria; essa capacidade de articular o fato em um
contexto regado de circunstancias e detalhes que somente o narrador ¢ capaz de retratar
(produzir), permite ndo s6 a compreensdo da historia, mas também a total atencdo do ouvinte
de modo que este também se sente, nesse momento, dentro da histéria ou estéria narrada. Tal
modalidade foi extinta com o advento da modernidade e suas tecnologias, concentrando o

homem em uma determinada liberdade, proprietaria de sua mente.

Com isso, desaparece o dom de ouvir, e desaparece a comunidade
dos ouvintes. Contar histérias sempre foi a arte de conta-las de novo,
e ela se perde quando as histdrias ndo sdo mais conservadas. Ela se
perde porque ninguém mais fia ou tece enquanto ouve a historia.
Quanto mais o ouvinte se esquece de si mesmo, mais profundamente
se grava nele o que ¢ ouvido. Quando o ritmo do trabalho se apodera
dele, ele escuta as historias de tal maneira que adquire
espontaneamente o dom de narra-las. Assim se teceu a rede em que
estd narrado o dom narrativo. E assim essa rede se desfaz hoje por
todos os lados, depois de ter sido tecida, ha milénios em torno das
mais antigas formas de trabalho manual. (BENJAMIN, 1994, p. 205).

Desse modo, o homem de nossos dias ¢ diferente do homem da época da cultura
artesanal — de grandes e pequenos artesdes — em que o tempo ndo importava tanto; as obras de
arte duravam longos tempos até o seu término, assim como a narracdo também exige o
mesmo processo, sendo ela, de certo modo, uma forma artesanal de comunicagdo. O homem
de nossos dias tem o tempo abreviado onde tudo deve ser rapido, com o tempo cronometrado,
devendo ainda produzir o0 médximo em menos tempo. Nesse contexto, como vimos, até mesmo
a narrativa foi abreviada; ndo se encontra tempo para contar e para ensinar por meio de uma
narragdo, pelos dois motivos expostos: incapacidade e falta de tempo. A reprodutibilidade
técnica introduziu a massa no contato com as obras de arte, ainda que permanecam
desprovidas da capacidade de experiéncias com tais obras, ¢ a literatura, mesmo em larga

escala de reproducdo, ndo recebe atencao das pessoas.
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Hoje, em grande escala, temos estorias prontas. Se por um lado, enquanto que a
narrativa tem a capacidade de ensinar e ainda deixar um espago no final para que o leitor
pense no desfecho da estdria ou qual foi exatamente o seu ensinamento, por outro, no
romance, na estoria, nos jornais e revistas, nas novelas e nos filmes de hoje, existe uma
explicacdo dada, pronta; at¢ mesmo o “FIM” vem dizer que ndo ha nada a acrescentar além
deste ponto, como que um limite, sem contar na cOpia exata que fazem da realidade
transmitida, impedindo a presenca do carater artistico e da criatividade, os quais
possibilitariam a reflexdo sobre o sentido da vida. Nas obras modernas o leitor se prende a
leitura para tirar delas uma resposta, ja esperada, pois suas formas ja descrevem que ha um
fim. As legendas explicativas se tornaram obrigatdrias para a maior compreensdo (facil) do

leitor, de modo que a aura €pica da narrativa foi expulsa desse cenario.

E evidente que esses textos tém um carater completamente distinto
dos titulos de um quadro. As instru¢des que o observador recebe dos
jornais ilustrados através das legendas se tornardo, em seguida, ainda
mais precisas e imperiosas no cinema, em que a compreensdo de cada
imagem ¢ condicionada pela sequéncia de todas as imagens
anteriores. (BENJAMIN, 1994, p. 175)

O homem moderno, sendo expropriado de valores, dos conceitos ¢ da propria
experiéncia, pode ainda voltar-se a um pensamento critico, independente das legendas
explicativas? Como seria possivel? E possivel propormos um sujeito que volte a narrar os
fatos, as estdrias, a sua historia, que possa ainda ensinar, inserir o outro numa experiéncia? Ou
ndo temos mais esse sujeito com tal autoridade para narrar e ensinar a partir da narrativa?
Pois, se o crescimento da reprodugdo em massa corresponde ao crescimento da reproducao da
propria massa, qual poderia ser a saida?

Como uma possibilidade, sugerimos o reaparecimento ou o resgate de um narrador

para dar conselhos nos dias atuais, ndo para alguns casos, mas para muitos, como o sabio.
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“Seu dom ¢ poder contar sua vida; sua dignidade ¢ conta-la inteira. [...] O narrador ¢ a figura
na qual o justo se encontra consigo mesmo.” (BENJAMIN, 1994, p. 221). Na Educagdo, o
narrador na pessoa do professor poderia ser o conselheiro que ensina seus ouvintes a fim de
serem orientados para a vida a partir de narrativas; um sabio narrador que faz de seu oficio
(ser professor) ndo uma obrigacdo profissional, mas que se orienta e se educa com o
conhecimento acumulado e sua prépria vida, e dela colhe a sabedoria que ndo ¢ imposta, mas
que, contada, torna-se fonte de conhecimento ¢ de orientacdo aos educandos. A inversdo
politica, de uma Educacdo programada para uma Educagdo enraizada na vida, ¢ necessaria,
sem a preocupacdo “exagerada” com o consumismo de objetos e idéias. Resta saber se ela
ainda ¢ possivel.

O ponto comum no ensino € a explicacdo passo a passo sobre as questdes apresentadas
nos textos, acompanhada do impedimento da reflexdo por parte dos estudantes. Seria preciso
encontrar formas de pensar e repensar a realidade em que estamos vivendo, perguntando
constantemente qual a nossa fun¢do, qual o nosso desejo, nosso objetivo. Nao mais apresentar
respostas prontas, mas perguntar sempre € pensar juntos, professores e estudantes, até que
descubramos a barbarie ainda vivida pelos homens e encontremos outros modos de vida que
ndo seja somente aquele instituido pelo sistema.

Sim. Podemos afirmar que é possivel, especialmente aquele que se ocupa com o saber
e seu ensinamento e aquele que estd se educando, caminharem rumo a um pensamento critico
por meio do conhecimento da Filosofia, da Literatura e de experiéncias, com a duvida, a
investigagdo e a narrativa, resultando na construgio de um espirito critico e atitude critica. E
preciso conhecer o ethos de nossa sociedade atual e estabelecer relacdes com um ethos que
promova a Filosofia e a Educacdo como /ocus do desenvolvimento de uma linguagem que dé
conta de conceber e explicar o pensamento ideoldgico, superando-o e construindo um novo
discurso, o qual seja critico e esclarecido, possibilitando ao sujeito uma atitude filosdfica

diante dos fatos e do pensamento (discurso) vigente, tornando-o sujeito da historia. O
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conhecimento da vida e da histéria, bem como uma critica dessas realidades, abrem as

comportas do pensamento humano, possibilitando uma experiéncia filoséfica.

3.3 Experiéncia e historia em Gadamer

A experiéncia humana e a sua compreensdo no mundo e na histdria sdo os problemas
que instigaram as reflexdes de Gadamer a partir do estudo da fenomenologia hermenéutica de
Heidegger. Se este buscava o desenvolvimento de uma pré-estrutura da compreensao,
Gadamer entra nessa problematica para entender como a hermenéutica apresenta a
historicidade da compreensdo. Ha uma exigéncia fundamental que deve ser pensada sempre,
quando estamos exercendo a compreensdo de algo. Como em um texto, de acordo com a
explicagdo de Heidegger, “A compreensdo somente alcanca sua verdadeira possibilidade,
quando as opinides prévias, com as quais ela inicia, ndo sdo arbitrarias.” (GADAMER, 1997,
p. 403). Nao se pode dirigir ao texto ou a uma realidade diretamente, seguindo opinides
alheias e prévias; caso isso ocorra, que tais opinides sejam examinadas quanto a sua
legitimagdo; quando somos levados pelas opinides e regras externas, somos impossibilitados
do conhecimento “verdadeiro” e legitimo de uma tal realidade e, consequentemente,
expropriados da experiéncia. Gadamer busca, nesse sentido, descobrir e demonstrar uma saida
possivel de conscientizacdo das diferengas entre o uso da linguagem e opinides costumeiras
para a verdadeira compreensdo da realidade (ou de um texto).

De modo geral entendemos que € na experiéncia do choque com um texto que nos faz
parar, por estranhamento, para perceber algo diferente do uso costumeiro de nossa lingua e
pensamento. Dai surge o desejo da compreensdo da realidade, pois de outro modo, se corre o
risco de manter a compreensio imediata e incorreta a partir de um habito linguistico adotado

pelas influéncias externas. “Quando se ouve alguém ou quando se empreende uma leitura, ndo
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¢ necessario que se esquecam todas as opinides prévias sobre seu conteudo e todas as opinides
proprias. O que se exige ¢ simplesmente a abertura a opinido do outro ou a do texto.”
(GADAMER, 1997, p. 404). E ¢ esta abertura que permitird uma relacdo com o outro e com
outros pensamentos desconhecidos até entdo, permitindo a compreensdo. Supomos uma
abertura, um cuidado e um olhar atento a tudo o que se nos apresenta € nos passa em nossa
vida. Como realizamos nossas vivéncias dentro de uma histéria, € comum a tentativa de
entender cada fendmeno historico a partir de uma distancia histérica que determina nossa
situacdo hermenéutica como um todo, € nos encontramos sempre sob os efeitos dessa histéria
efeitual. “Ela determina de antemdo o que se mostra a nds de questionavel e como objeto de
investigacdo, e nos esquecemos logo a metade do que realmente ¢.” (GADAMER, 1997, p.
449). Sempre que tomamos os fendmenos imediatos como verdade, esquecemos ou nao
alcancamos toda a verdade desses fendmenos, presos a uma objetividade dos fatos.

Uma problematica impde-se ao pensamento de Gadamer quando se pretende aplicar
praticamente a hermenéutica como método de toda compreensdo, o que forcaria a tomar uma
reflexdo universal para o entendimento de situagdes concretas e particulares. Para ndo cometer
a destruicdo da hermenéutica e a compreensdo da vida e suas relagdes, ele recorre a ética
aristotélica; uma preocupagdo no pensamento de Aristdteles que trata do papel que a razdo
desempenha na atuacdo ética (Cf. GADAMER, 1997, p. 465). Aristoteles apresenta a
preocupacdo com o ser humano no sentido de que ndo se restringe a um mundo fisico e
determinado pela agdo de capacidades e forgas, mas que “vivencia” seus limites humanos e
formas de um comportamento ético, tendo uma maneira de se comportar no mundo. “No
terreno do problema ético ndo se pode falar em exatiddao, de nivel maximo, como a que
fornece o matematico.” (GADAMER, 1997, p. 467). Na condi¢do ética que vive o homem,
em grande medida, o que acontece o afeta imediatamente, exigindo também uma atitude. A
vida ndo ¢ fekne; esta ¢ uma habilidade, como o saber do artesdo que sabe produzir objetos

determinados. A questdo ¢€: como acontece na vida humana, que ndo é acabada enquanto ha a
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vida, envolta em momentos e experiéncias que lhe exigem uma resposta? Pois o homem nao
pode produzir-se a si mesmo da mesma forma com que produz e reproduz as coisas Uteis para

a sua vida.

Por conseguinte, o saber que tenha de si mesmo, em seu ser ético, sera
diferente e se destacara claramente do saber que guia um determinado
produzir. Aristételes formula essa diferenca de um modo audaz e
unico, chamando a esse saber de saber-se, um saber para si. Com isso,
o saber-se da consciéncia ética se destaca do saber tedrico de um modo
que para nds se torna particularmente elucidativo. (GADAMER, 1997,
p-471).

Desse modo, a tarefa mais importante da vida humana, que ¢ ao mesmo tempo um
desafio, ¢ a decis@o ética, na busca de encontrar respostas as situagdes concretas. Em
momentos como esse, 0 homem esta determinado e tende a dar uma resposta que para ele sera
a mais correta e adequada a cada situagao.

Aquilo que faz parte do universo técnico (tekne) pode ser aprendido e também

esquecido em algum momento. Porém,

o saber ético ndo pode ser aprendido e nem esquecido. Ndo nos
confrontamos com ele de maneira que dele possamos nos apropriar ou
ndo nos apropriar, da mesma forma que se pode eleger um saber
objetivo, uma fekne. Pelo contrario, encontramo-nos sempre na
situacdo de quem tem de atuar e, por conseguinte, temos de ja sempre
possuir e aplicar o saber ético. (GADAMER, 1997, p. 472).

Nao ha uma imagem a ser reproduzida como a tem um artesdo ou um pintor de
paisagens; nestes, aquilo que eles querem realizar ja estd determinado de antemdo (um
desenho do objeto e as regras para sua execucdo), independentemente de suas tendéncias
internas. A atitude ética, por sua vez, depende de uma disposi¢do humana diante de situagdes

que se lhe aparecem em momentos que sdo, muitas vezes, inesperados, exigindo uma resposta
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no momento atual da situagdo concreta'®.

Em determinadas situacdes da vida humana, ou na maioria delas, ndo ¢ possivel
empregar uma forma dogmadtica, uma formula que lhe dé respostas exatas as suas
experiéncias. Isso pode valer para valores correspondentes a uma época, recebendo mudangas
constantes, bem como para muitas experi€ncias particulares, exigindo sua resposta. Mesmo
para o professor de ética, suas explicacdes indicam imagens diretrizes que valem como
esquemas, mas isso ndo corresponde a um ensino da ética; “Elas se concretizam sempre s6 na
situacdo particular do que atua.” (GADAMER, 1997, p. 476).

Desse modo, ¢ preciso entender a estrutura da experiéncia, a qual permite a
compreensdo € a consciéncia historica. Para Gadamer, o conceito de experiéncia ¢ um dos que
menos possuimos, apesar de vivermos e nos formarmos sempre por meio dela. Um problema
que ratifica esse paradoxo ¢ a orientagdo cientifica que regula a humanidade e suas vivéncias,

desapercebendo-se da historicidade interna da experiéncia.

O escopo da ciéncia € objetivar a experiéncia até que fique livre de
qualquer momento histérico. No experimento natural-cientifico
consegue-se isso através do modo de seu aparato metodologico. Algo
parecido realiza também o método histdrico-critico nas ciéncias do
espirito. Num e noutro caso a objetividade ficaria garantida pelo fato
de que as experiéncias que jazem ali poderiam ser repetidas por
qualquer pessoa. Tal como na ciéncia da natureza os experimentos tem
de ser possiveis de comprovagdo posterior, também nas ciéncias do
espirito o procedimento completo tem que ser passivel de controle.
Nesse sentido, na ciéncia ndo pode restar lugar para a historicidade da

18 Volta-se assim contra o convencionalismo extremado ou o positivismo juridico, e distingue claramente entre
direito natural e direito positivo. E verdade que, em geral, temos entendido Aristdteles nesse sentido, mas com
isso se passa por alto a verdadeira profundidade de sua concepgdo. Aristoteles conhece efetivamente a idéia de
um direito inalteravel, mas a limita expressamente aos deuses e declara que entre os homens ndo sé ¢ alteravel o
direito positivo mas também o natural. Essa alterabilidade €, segundo Aristoteles, perfeitamente compativel com
o carater “natural” desse direito. O sentido dessa afirmacéo me parece ser o seguinte: existem efetivamente leis
juridicas que sdo, inteiramente, coisa da conveniéncia (por exemplo, as normas de transito, como a de conduzir
pela direita); mas existem também aquelas que ndo permitem uma conven¢do humana qualquer, porque a
“natureza das coisas” tende a se impor constantemente. A essa classe de leis pode se chamar justificadamente de
“direito natural”. (Cf. GADAMER, 1997, p. 475).
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experiéncia. (GADAMER, 1997, p. 513).

A ciéncia moderna continua com seu método de analise e conhecimento por meio de
testes e afirmagdes que devem ser confirmadas, aceitas e aplicadas novamente, ndo restando
duvidas; toda experiéncia nesse ambito s6 tem validade se confirmada e reproduzida. Todo o
conhecimento surge, ou pode vir a ser, a partir de um estudo que se processa gradativamente,
de um problema particular para um geral que garantird uma aplicag¢do a todos os fatos; nisso
se alcancard uma experiéncia ordenada e capaz de evitar precipitacdes, uma experiéncia
cientifica estruturada. Organiza-se logicamente o pensamento € os problemas encontrados
para obter solugdes, da forma mais acertada possivel.

Gadamer mostra o sentido de ndo nos limitarmos ao aspecto teleologico que tem
dominado as reflexdes filosdficas sobre o problema da experiéncia até o momento. Ainda que
tais reflexdes compreendam corretamente um momento verdadeiro da estrutura da
experiéncia, esta tem sido tratada como valida enquanto ndo contradita por uma nova
experiéncia, refor¢cando a importancia de uma validade que seja transmitida a todos como uma
esséncia geral da experiéncia (Cf. GADAMER, 1997, p. 517). Sua validade, seja na
organizacdo cientifica no sentido moderno ou nas experiéncias de vida cotidiana, desse modo,
faz parte de uma estrutura pensada e organizada anteriormente, caracterizando a cientificidade
e garantindo a transparéncia das experiéncias.

O que pretendemos reforcar, a partir dos estudos ja apresentados aqui e dessa reflexdo
de Gadamer sobre a hermenéutica, ¢ “que a experiéncia tem lugar como um acontecer de que
ninguém ¢ dono, que ndo esta determinada pelo peso proprio de uma ou outra observagao,
mas que nela tudo se ordena de uma maneira impenetravel.” (GADAMER, 1997, p. 520).
Tem-se, assim, um momento da experiéncia que € inesperado e outro que, por se tratar de algo
que ja foi experienciado, pode ser previsto; mas somente um novo fato inesperado, um
acontecimento, pode proporcionar uma nova experiéncia. Assim, o maior sentido de toda

experiéncia estd no seu processo, € ndo na perspectiva de um resultado.
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Partindo dessas reflexdes filoséficas sobre a experiéncia, Gadamer nos apresenta a
existéncia de alguns contrapontos, especialmente quando trata do pensamento de Hegel no
que se refere a experiéncia e um resultado, a ciéncia, sendo esta a consumagao da experiéncia
e a certeza de si mesmo no saber, ou seja, um saber-se. Para pensar o problema da
experiéncia, Gadamer fixa sua reflexdo no momento anterior da consumagdo de toda

experiéncia, em seu processo € na abertura a novas experiéncias.

Nesse sentido a pessoa a que chamamos experimentada ndo ¢ somente
alguém que se fez o que ¢ através das experiéncias, mas também
alguém que estd aberto a experiéncias. A consumagdo de sua
experiéncia, o ser pleno daquele a quem chamamos experimentado,
nio consiste em ser alguém que ja conhece tudo, e que de tudo sabe
mais que ninguém. Pelo contrario, o homem experimentado é sempre o
mais radicalmente ndo dogmatico, que, precisamente por ter feito
tantas experiéncias ¢ aprendido gragas a tanta experiéncia, esta
particularmente capacitado para voltar a fazer experiéncias e delas
aprender. A dialética da experiéncia tem sua propria consumacio nio
num saber concludente, mas nessa abertura a experiéncia que ¢ posta
em funcionamento pela propria experiéncia. (GADAMER, 1997, p.
525).

Pensar desse modo a experiéncia humana, o pensamento humano como nos propde
Gadamer, requer aceitar os limites humanos de conhecimento para, de algum modo, chegar ao
conhecimento dos objetos, ndo sendo este, no entanto, o fim mais importante. Isso seria
adiantar toda reflexdo e saber por meio da experiéncia superada, ja acontecida, e ndo
considerar todo o processo e suas limitagdes. Portanto, ndo importa o rigor da experiéncia
para ensinar tal ou qual coisa, mas o todo de seu processo que faz parte da esséncia histérica
do homem e a ninguém pode ser poupado.

E por isso que as experiéncias, fazendo parte da vida e da histéria humana, nio podem
ser rigidamente dirigidas, como nas preocupagdes dos pais com os filhos, os quais buscam

sempre dirigir ou poupar sua vida de experiéncias. E aqui ndo podemos afirmar tampouco que
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devemos permitir certas experiéncias, pois isso também nao ¢ possivel; permitir também seria
uma forma de direcdo predeterminada.

Gadamer reconhece em Esquilo'”” o melhor entendimento que expressa a historicidade
interna da experiéncia. Aprender pelo sofrer. Porém, “o que o homem deve aprender pelo
sofrer ndo ¢ isto ou aquilo, mas a percep¢do dos limites de ser homem.” (GADAMER, 1997,
p. 527). Entdo, experiéncia é a experiéncia da finitude humana. Aquele que tem consciéncia
desta limitacdo pode ser considerado experimentado, pois sabe que ndo ¢ senhor do tempo
nem do futuro. “O homem experimentado, propriamente, conhece os limites de toda previsdo
e a inseguranca de todo plano. Nele consuma-se o valor de verdade da experiéncia. [...] Nela
chega ao limite absoluto todo dogmatismo nascido da volatil possessdo pelo desejo do animo
humano.” (GADAMER, 1997, p. 527). E pelo reconhecimento consciente do homem sobre
sua finitude que se torna possivel a verdadeira experiéncia. Nao ¢é possivel, como ja
indicamos, dirigir absolutamente o curso da vida humana, pensando ser possivel voltar atrés,
fazer tudo ou trazer de volta o que ja foi, mas somente perceber os limites dentro dos quais ha

possibilidades e uma historicidade humana.

19 Esquilo, autor tragico de Eléusis, Grécia Antiga, nascido no ano 525 a.C., acreditava que o autor era, antes de
tudo, um educador. Dava importancia ao “sofrimento em cena”, uma experiéncia durante a apresentacéo teatral
que afetasse o expectador, fazendo-o despertar para os sentimentos sofridos na cena, causando alivio ou
purgacio desses sentimentos e uma purificagdo das paixdes. (acesso aos 04/12/2009, sobre Esquilo: http:// www.
mundocultural.com.br/index.asp?url=http://www.mundocultural.com.br/literatural/grega/esquilo.htm).
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1V

SOBRE A INFANCIA NA PERSPECTIVA
DE UMA EDUCACAO (mais) HUMANA
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Neste quarto capitulo, pretendemos entender melhor e apresentar o significado do
conceito infancia a fim de posicionar sua articulacdo com a Filosofia e a Educacdo, conceitos
que também foram abordados nos capitulos anteriores, de modo que se tornem
interdependentes e facilitadores ou promotores um do outro, assim como acreditamos serem
em realidade; sdo conceitos e momentos carregados de inicios criadores, constantemente e
intensamente. Para nds, os trés conceitos mencionados e estudados, sdo complementares
durante a nossa vida, especialmente quando se pretende estudar, pesquisar e interessar-se pelo
conhecimento constantemente, na busca de maior liberdade de espirito e da emancipagio.
Esses conceitos, assim como nos mostra Kohan, carregam consigo o novo, o ainda nio
esperado nem planejado, a surpresa, a descoberta e a criacdo por meio da experiéncia. “O
novo, no tempo — como na Educa¢do e em quase todas as outras coisas — ¢ questdo de
experiéncia. De atencdo. De escuta. De imprevistos, interruptores, criadores. De pensar inicios
e de iniciar no pensar. A cada vez. Sempre, com a intensidade da primeira vez. Com a
intensidade da Filosofia. Da infancia. Da composi¢do entre infancia e Filosofia.” (KOHAN,
2007, p. 134).

Acompanhando o pensamento de alguns autores que escreveram e dos que hoje
escrevem sobre os conceitos de infancia, Filosofia e experiéncia, percebemos essa identidade
de relagdo e sentido, formando um tripé essencial e formador da vida do homem. S3o eles

espacos de descobertas significativas, de possibilidades de conhecimento e de construcdo de
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um pensamento melhor elaborado. A infancia é, em geral, um momento da vida de grande
intensidade para todas as atividades possiveis em que cada ser humano passa rumo a vida
adulta, sempre orientado a fazer aquilo que os mais velhos transmitem. Porém, para este
estudo, o mais importante ndo ¢ somente o periodo de tempo em que a crianga ¢ orientada por
alguém de maior idade, mas a infincia como um espaco prolongado da vida que ndo estd sé
para a crianga, persistindo no homem durante toda a sua vida; ou seja, mesmo quando se
esforgca para sair de sua infincia como idade, em outros momentos o homem ¢ tomado por
algumas caréncias, incertezas ¢ medos semelhantes aos de uma crianca. Do mesmo modo,
como veremos no pensamento de Giorgio Agamben, muitas vezes o homem ndo € capaz de
expressar aquilo que estd pensando ou ndo consegue falar o que e como gostaria, sendo

tomado por uma infancia do pensamento e da linguagem.

4.1 Conceito filosofico de Infancia

O conceito de infancia ¢ tratado por Giorgio Agamben no sentido de um vazio ou
hiato presente na vida e nas formas de expressdo humanas, especialmente na linguagem, esta
sofrendo constantemente a interrup¢do ou a falta de uma voz articulada que revele o que esta
no pensamento. Para este autor, a in-fdncia ndo ¢ algo somente ligado a um tempo, mas vai
além e “persegue” a vida humana, a linguagem humana. “A in-fdancia que estd em questao no
livro ndo é simplesmente um fato do qual seria possivel isolar um lugar cronologico, nem algo
como uma idade ou um estado psicossomatico que uma psicologia ou uma paleantropologia
poderiam jamais construir como um fato humano independente da linguagem.” (AGAMBEN,
2005, p. 10). Desse modo, a infincia estd intimamente ligada a linguagem na tentativa de
alcangar o indizivel para torna-lo dizivel por meio da propria linguagem. A conquista do dizer

e do expressar torna-se uma experiéncia de infincia do mesmo modo que a infincia s6 ¢
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possivel na experiéncia da linguagem, e, ainda, a infincia é condi¢do favoravel de e para toda
experiéncia.

Para Kohan, a infincia também requer esse tratamento, uma vez que nio esta presa em
um momento ou idade, mas se nos escapa em diversos momentos extraordinarios de nossa
vida. A infancia ndo ¢ uma etapa, uma fase numerdvel ou quantificavel e calculavel da vida
humana, mas uma realidade pouco percebida de relagcdo intensiva com o movimento de um
tempo sem sucessdo. Tradicionalmente, nas reflexdes referentes & Educacdo esta a infancia
como a etapa primeira da vida humana, seguindo um tempo progressivo e seqiiencial, sem
interrupcdes: o homem ¢ bebé, depois crianga, depois adolescente, depois jovem, depois
adulto e depois velho, sem que nenhuma idade invada a outra. Kohan afirma que esta ¢ a
infancia majoritaria da continuidade cronologica, obediente as etapas do desenvolvimento. De

outro lado ha a infancia minoritaria:

Essa ¢ a infincia como experiéncia, como acontecimento, como
ruptura da histéria, como revolugdo, como resisténcia € como
criagdo. E a infancia que interrompe a histéria, que se encontra num
devir minoritario, numa linha de fuga, num detalhe; a infincia que
resiste aos movimentos concéntricos, arborizados, totalizantes: “a
crianca autista”, “o aluno nota dez”, “o menino violento”. E a
infancia como intensidade, um situar-se intensivo no mundo; um sair
sempre do “seu” lugar e situar-se em outros lugares, desconhecidos,

inusitados, inesperados. (KOHAN, 2007, p. 94-95).

Nao se pode julgar o reinado de uma ou de outra, prezar mais a uma do que a outra,
pois ambas fazem parte da vida humana e se tocam e se complementam. No entanto, Kohan
nos diz que, enquanto que uma ¢ e foi sempre lembrada e estudada desde Platdo até
recentemente, a outra nem sempre recebeu a mesma atengdo, ressaltando-se nesse momento
por possuir uma forca Unica, curiosa e envolvente, muitas vezes esquecida ou temida. “Uma
infancia afirma a for¢a do mesmo, do centro, do tudo; a outra, a diferenga, o fora, o singular.

Uma leva a consolidar, unificar e conservar; a outra a irromper, diversificar e revolucionar.”
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(KOHAN, 2007, p. 95). Essa concepcdo de infincia nos leva a ver as possibilidades, as
poténcias e os comecos de vida humana relacionada a todas as atividades e atitudes do
homem. Tudo o que estd pronto e dado esconde mundos possiveis e, talvez, melhores,
exigindo uma infancia ou recome¢o marcado por outros acontecimentos experienciaveis.

Para entendermos sua etimologia, o termo infdncia tem recebido alguns cuidados nos
ultimos tempos permitindo seu entendimento a partir de dois sentidos que sdo, de certo modo,
distintos. Em primeiro lugar, podemos desenhar sua etimologia com as idéias de alguns
pensadores e pesquisadores da Educagao e da Filosofia da Educagdo como o faz Pedro Pagni.
No seu uso corrente, a palavra infancia ¢ considerada uma etapa da vida e desenvolvimento
do ser humano que se inicia no nascimento e vai até a puberdade e a adolescéncia. Ao mesmo
tempo, acompanhando esse desenvolvimento, considera-se também a infincia como um
adjetivo que caracteriza um estado de ingenuidade e simplicidade explicitamente dependente
da idade cronologica (Cf. PAGNI, 2006b, p. 212). Poderiamos, em certo sentido, precisar um
pouco mais a infincia uma vez que no inicio da vida, como vimos de acordo com a infincia
majoritaria afirmada por Kohan, o ser humano ¢ chamado de bebé e ndo tem claramente um
esfor¢o para a comunicacdo, somente chorando na hora da fome e do sono ou sorrindo depois
de algumas caretas dos adultos que tentam arrancar da crianga tal expressdo. Destacamos isso
porque a infancia tem outro tratamento mais interessante, o qual vird em seguida e que
preenche bom espago deste estudo; a infancia € auséncia de fala e tentativa da mesma, o que
provoca resmungos, murmurios € espagos vazios sem fala ou gagueira em busca de uma
forma de expressar articuladamente a linguagem. Esse sentido estd presente em sua
etimologia latina, onde infincia significa “aquele que ndo fala ou que possui dificuldades de
fala em termos convencionais.” (PAGNI, 2006, p. 212).

A palavra infancia ¢ formada, no latim, de uma juncéo do prefixo in com o verbo fari
e seu participio fans; assim, infante ¢ aquele que ndo fala ou que ainda tem dificuldades para

falar. Para Pagni, “O prefixo in da palavra infancia sugere algo da ordem do ndo exprimivel,
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do ndo tratavel discursivamente; mais do que uma auséncia, ¢ uma condic¢do dessa linguagem
e desse discurso, ¢ o germe do pensamento que ainda ndo se encontra pronto nem acabado,
que ainda ndo se pode expressar ou comunicar em termos ldgicos, lingliisticos ou
pragmaticos.” (PAGNI, 2006b, p. 212). Assim, conservando as idéias deste autor, a infancia
ndo ¢ somente um momento que o ser humano obrigatoriamente passa em sua vida, mas,
como condi¢@o para a linguagem e o discurso, ¢ pura potencialidade de pensar que se instala
entre o siléncio que precede a emissdo das palavras e a enunciacdo do discurso; e, além disso,
¢ uma potencialidade que ndo esta presente somente na infincia cronoldgica, mas numa
infancia do homem que se caracteriza como condi¢do de pensamento constantemente.

Nesse mesmo sentido, como vimos anteriormente, o conceito de infincia é, nas
palavras de Agamben, a tentativa de pensar os limites da linguagem na medida em que o
pensamento efetua a eliminagdo do indizivel e alcanca o dizivel por meio da propria
linguagem (Cf. AGAMBEN, 2005, p. 10). Isso novamente nos remete a infancia como
condi¢do para a linguagem e o discurso, enfrentando entre um momento e outro um vazio

necessario para a construgdo e expressio do pensamento. Como afirma Kohan:

Isso significa que uma das mais importantes e substantivas
caracteristicas humanas, a aprendizagem da linguagem, esta ligada a
uma disposicdo infantil: se abandonamos a infancia, abandonamos
também a possibilidade de entrar na linguagem, seja porque
renunciamos a essa possibilidade, seja porque ja estaremos dentro
dela. (KOHAN, 2007, p. 112).

Encontramos ainda outro dado importante para nosso estudo no pensamento de
Kohan; depois de tratar da etimologia da palavra, observamos uma originalidade quando
pensa a infincia a partir de um outro olhar, ndo preso aos idearios pedagogicos, discursos
filosoficos e saberes cientificos da modernidade, mas “pensar a infancia desde outra marca,

ou melhor, a partir do que ela tem, e ndo do que lhe falta: como presenca, ¢ ndo como
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auséncia; como afirmagdo e ndo como negagdo, como forca, € ndo como incapacidade.”
(KOHAN, 2007, p. 101). Andlogo ao seu pensamento, outro estudo vem confirmar essa
preocupacgdo afirmando que a infancia ndo tem recebido atencdo e tratamento adequados no
campo dos estudos pedagdgicos e cientificos, € muito pouco também nas discussdes e
discursos filosofico-educativos; “pouco se conhece sobre as culturas infantis porque pouco se
ouve e pouco se pergunta as criangas e, ainda assim, quando isto acontece, a ‘fala’ apresenta-
se solta no texto, intacta, a margem das interpretagdes e analises dos pesquisadores.”
(QUINTEIRO, 2002, p. 21). Desse modo, como afirma essa educadora, falta as Ciéncias da
Educagdo, a Sociologia e, podemos dizer também, a Filosofia, maior abertura ao testemunho™
infantil como fonte de pesquisa confiavel e respeitavel, pois pouco sabemos sobre o universo
infantil e “sobre a infancia como constru¢do cultural, sobre seus proprios saberes, suas
possibilidades de criar e recriar a realidade social na qual se encontram inseridas.”
(QUINTEIRO, 2002, p. 22). Além disso, a crianga e a infancia sofrem de uma desaten¢do da
parte dos adultos, os quais, envolvidos com seus problemas e ocupacdes cotidianos,
esquecem-se desse cuidado e sobrecarregam-nas de outras atividades do mundo adulto-
burgués, prendendo-as somente em fases programadas e separadas por idades estanques e seus
COMpPromissos.

Tema também estimado por Walter Benjamin, a infincia recebe atengdo especial a
partir de um olhar de crianca, de sua sensibilidade e seus valores. Valorizando a infancia e
retratando a sua préopria vida, Benjamin queria despertar as criangas € 0s jovens a nio se
entregarem aos poderes nazistas e seu desejo de fazer a cabega destes pequeninos. A ideologia
da época fazia parte de um pensamento burgués, o qual defendia seus filhos somente como
herdeiros; por sua vez, os deserdados véem seus filhos como ajudantes, vingadores e

libertadores. Benjamin defende, na verdade, uma Pedagogia e uma Educacdo que garantam a

20 Testemunho aqui como expressdo mesmo daquilo que pensa sobre a realidade em que vive. Ha a
desvalorizag@o da expressdo da crianga, ou de sua infancia, porque nfo se da oportunidade para que cla fale e
ndo se pergunta sobre o que ela pensa. Sua expressdo pode ser um testemunho por ndo banalizar a vida, como ja
o fazem os adultos.
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plenitude da expressdo da infancia’', valorizando sua palavra, quase sempre desprezada pelos
adultos, os quais lhes impde “longo estado de siléncio” (BENJAMIN, 1987, p. 82).

A crianca, ou a infancia, ¢ riqueza de capacidade em aproveitar o que outros, os
adultos, usam para coisas desvinculadas ou jogam no lixo. A pagina de um livro velho ou de
um gibi servem a uma crianga como inicio de uma nova historia (ou estéria) donde ela, como
um terreno fértil, cria oportunidades de escrever e pensar um episodio jamais pensado e
escrito. Até mesmo os brinquedos perdidos ou desprezados recebem “nova vida” nas maos de
uma crianca: “Uma vez perdida, quebrada e reparada, uma boneca principesca transforma-se
numa eficiente camarada proletdria na comuna ludica das criangas.” (BENJAMIN, 1984, p.
65). A infancia permite e busca a re-criagdo sobre objetos descartados. Da mesma forma,
vemos com grande freqiiéncia isso hoje em dia bem a nossa frente, principalmente por parte
daqueles que vivem dos restos da sociedade consumidora e descartadora de uma variedade de
objetos que caem em desuso muito rapidamente. O que agora desprezamos e descartamos, nas
maos de uma infincia reconstitui novo sentido e historia. Ainda, além desse cenario social no
qual vivemos, quantas vezes nos deparamos com brinquedos nossos esquecidos ou guardados
em caixas e, entdo, revivemos nossos momentos da infincia ou somos tomados por uma
espiritualidade de infincia diante desses objetos.

Segundo Benjamin, além da criacdo sobre estes objetos esquecidos ou desprezados, a
infancia tem forte inclinag¢do a buscar destro¢os dos mais variados: os restos de constru¢do, do
trabalho no jardim e em casa, de costura ou de madeira etc, onde tudo se transforma em
brinquedo. “Nesses restos que sobram elas reconhecem o rosto que o mundo das coisas volta
exatamente para elas, e sO para elas.” (BENJAMIN, 1984, p. 77). A posse desses restos as faz
diferentes dos adultos, e ¢ ai que criam objetos diferentes para suas brincadeiras, como
constante novidade. Em tudo a crianca ¢ diferente: suas atitudes sdo inéditas e simples, ndo

deixando se entregar ao habito e a tradicdo de uma etiqueta; ela tem a liberdade de pegar as

21 Seu testemunho, como vimos anteriormente, valorizando a expressdo daquilo que é pensado e suas proprias

experiéncias.
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coisas, criar brinquedos, roubar doces, quase sempre sem o consentimento do adulto, que
obedece ao pé da letra os costumes tradicionais, as efiquetas ¢ as mais variadas normas de
vida.

Na infancia ndo se tem a mesma preocupacdo dos adultos em registrar todos os fatos e
acontecimentos para deles se desligar mais tarde. Em Infancia Berlinense, biografia que
mescla poesia e realidade, saudade de uma infincia e profecia sobre a vida do homem,
Benjamin narra e retrata sua infancia nos detalhes minimamente entrelagados, resgatando-a e
expressando a experiéncia que teve em cada evento de sua vida, mesmo sem té-los registrado
preocupadamente naquele momento infante: uma vida (de infincia) iluminada nos contatos
com lugares marcados por obras de arte historicas e paisagens encantadoras e, mais tarde, ndo
mais tdo iluminada, vivenciando experiéncias de guerra, perseguicao e sofrimento, retratos de
derrota que instigam o pensamento sobre a propria vida e os novos rumos do homem; todas,
no entanto, foram intensas experiéncias de vida no mundo. Isso tudo s6 pode ser mostrado ou
descrito pela narrag@o, a qual ndo mais faz parte da vida do homem atual com sua formagéo e
mentalidade moderna. “sdo poucos os que sabem se lembrar do desejo formulado (na infancia,
o pedido a fada); por isso, s6 poucos sdo os que, mais tarde, na propria vida, reconhecem a
satisfacdo proporcionada.” (BENJAMIN, 1987, p. 84).

As experiéncias de nossa infancia ja ndo sdo mais lembradas com nostalgia como as
trata Benjamin, mas esquecidas ou encobertas pelas ndo experiéncias do mundo modernizado,
tecnologizado e embrutecido, no qual tudo esta marcado pelo tempo do relégio e do
compromisso com os afazeres de casa, do mercado e do trabalho, invadindo juntamente o ser
da infancia e impedindo as suas vivéncias, onde at¢ mesmo as visitas a despensa para roubar
os doces e guloseimas das tias e da avd, como quem ¢é convidado a invadir o espago proibido e

r . 22 . . . . ~
proprio dos adultos™. Nos espacos da casa, a crianga, desimpedida para invasdes e

22 Na fresta deixada pela porta entreaberta do armario da despensa, minha mio penetrava tal qual um amante
através da noite. Quando ja se sentia ambientada naquela escuridio, ia apalpando o aglicar ou as améndoas, as
passas ou as frutas cristalizadas. E, do mesmo modo que o amante abragco sua amada antes de beija-la, aquele
tatear significava uma entrevista com as guloseimas antes que a boca saboreasse sua dogura. Com que lisonjas
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brincadeiras, transforma-se naquilo que a casa é e seus objetos e, como mascaras, os reveste.
“E atrds de uma porta, a crianca ¢ a propria porta; ¢ como se tivesse vestido com um disfarce
pesado e, como bruxo, vai enfeiticar a todos que entrarem desavisadamente.” (BENJAMIN,
1987, p. 91). A crianga, inquieta e livre para brincadeiras e curiosa na busca de novas
descobertas, pode experienciar legitimamente com sua infancia, esses lugares e seus encantos,
fazendo deles seus mestres de vida. A ndo ser que a baba, a mée, o pai ou qualquer outro
adulto a impega dessas experiéncias, ja embrutecidos com seu pensamento polido.

De qualquer modo, as experiéncias da infincia sdo sempre marcantes e relembradas
em claras imagens dos momentos vividos quando narradas, quando bem narradas como o faz
Benjamin e outros poetas capazes dessa arte. Os detalhes das vivéncias tornadas experiéncias,
contadas pela narragcdo, forcam uma espécie de segunda edi¢do da experiéncia, inserindo
narrador € ouvinte novamente em sua historia. Forcam, também, o pensamento sobre a vida e
seus problemas, seja os ja vividos ou os presentes constantemente na condi¢do humana, na
sua infancia de pensamento. E a infincia que possibilita a intensidade das experiéncias e do
crescimento humano e seus sentidos intelectuais € emocionais, como Veremos com a
interpretagdo de Jeanne Marie Gagnebin.

A questdo da infancia, ou do conceito de infancia, também ¢ tratado por Gagnebin,
uma das intérpretes das idéias de Benjamin. Para ela, a infancia ¢ tdo antiga e carrega consigo
tanta historicidade e problemas a serem resolvidos e repensados quanto a Filosofia, ambas
carecendo constantemente de uma definicdo. Mas isso ndo estd em questdo simplesmente
porque as criangas costumam colocar a seus pais muitas perguntas sobre o sentido da vida, a

morte ou o universo, deixando-os encabulados, nem porque os filésofos sdo, em alguns casos,

entregavam-se & minha méo o mel, os cachos de passas de Corinto ¢ até o arroz! Com que paixdo se fazia aquele
encontro, uma vez que escapavam a colher! Agradecida e desenfreada, como a garota raptada de sua casa
paterna, a compota de morango se entregava mesmo sem o acompanhamento do pdozinho e para ser saboreada
ao ar livre, e até a manteiga respondia com ternura a ousadia de um pretendente que avangava até sua alcova de
solteira. A mao, esse Don Juan juvenil, em pouco tempo, invadira todos os cantos e recantos, deixando atras de
si camadas e porgdes escorrendo a virgindade que, sem protestos, se renovava. (Da passagem Despensa, de
Benjamin, em Obras Escolhidas II: Rua de Mao Unica, p. 88).
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comparados a criangas grandes, brincando seriamente ¢ de modo esquisito com palavras
dificeis. Mas, em grande medida, a questdo da infancia e da Filosofia transmite e traca o
percurso da vida do homem e de sua formacdo. “Antes de tudo porque reflexdo filoséfica e
reflexdo pedagodgica nascem juntas, porque ¢ em redor da questdo da paidéia que se constitui
o primeiro 'sistema' que se autodenomina de 'filoséfico', o pensamento de Platdo.”
(GAGNEBIN, 1996, p. 84). A formag¢do do homem percorre esse caminho entrelagado da
Educacio e da Filosofia.

Tendo os dois conceitos a mesma nascente € 0 mesmo percurso a partir de um comego
ndo esperado, caracterizam-se por momentos de possiveis, onde o espirito pode ser formado
fora de programacdes e de previsdes. A crianca humana, sem fala no nascimento e durante
certo tempo ainda, esta disponivel ao aprendizado, acolhendo o que ¢ ensinado pelos mais
velhos. E nesse ndo saber ainda e nessa condi¢io de in-fans que estd a abertura para o
conhecimento e a descoberta das novidades da vida.

Tradicionalmente, na Educa¢do, a infancia ¢ considerada a idade que deve ser
superada o mais rdpido possivel, tirando as pessoas da menoridade e levando-as a
emancipag¢do; ¢ a idade das paixdes, do pecado e do erro, zona escura sem os caminhos que
tracam as palavras. Porém, “na nossa miséria humana, o Unico solo a disposi¢do de onde
possa brotar, naturalmente, essa mesma razdo que lhe faz falta. Desprovida de logos —
linguagem e razdo — a infancia o detém em poténcia.” (GAGNEBIN, 1996, p. 90). Assim,
para a Educacdo, resta a tarefa de realizar a potencialidade e preparar esses seres “egoistas”
em homens dotados de linguagem, ou seja, com a capacidade de pensar e agir racionalmente.
Ao mesmo tempo em que a infincia ameaga a razdo, ela é terreno fértil e exclusivo de sua
eclosdo, ¢ o mundo dos possiveis porque, ndo possuindo a linguagem, lanca-se com
sinceridade na busca do conhecimento, mesmo que tal acontecimento nao seja tao certo.

Outro pensamento sobre a infincia que presenteia esta tese, apesar de nio termos a

intencdo de aprofundar suas demais idéias, ¢ de Jorge Larrosa em seu livro, Pedagogia
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Profana. No capitulo O enigma da infancia, retrata muito bem nossa realidade atual no que
diz respeito aos cuidados com a crianga, sua formagao, seus sentimentos e emog¢des a partir de
estudos da Psicologia e Sociologia, o mercado infantil, que disponibiliza brinquedos, roupas,
diversdo e alimentagdo, tudo organizado por especialistas e técnicos com suas orientacdes €
estratégias; isso tudo, concordamos, “ndo € outra coisa sendo o objeto de estudo de um
conjunto de saberes mais ou menos cientificos [...]” (LARROSA, 2003, p. 184). O mercado
acompanha e satisfaz aquilo que as pessoas desejam e, a partir dai, instigam ainda mais o
consumo e a criacdo de novos desejos, planejados para seu rendimento.

No entanto, quando perguntamos sobre o ser da infdncia, o que ela €, ndo sabemos
exatamente a resposta ou o sentido de uma fase obscura para o entendimento dos adultos e de
um hiato da vida humana obrigatoria e indispensavel, pois “ao mesmo tempo, a infancia ¢ 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 de nossas institui¢des de acolhimento.”(LARROSA, 2003, p. 184). Esta inquietagdo
causada pela infincia em nos adultos, torna-se inquietagdo do pensamento, de seus limites e
possiveis, pois desmascara o saber instituido adornado com toda a sua arrogancia e angustia-
nos por mostrar o que ainda ndo sabemos. Pensar a infancia exige, ao contrario do que vemos
na pratica do abaixar-se para atendé-la, o elevar-se ao seu nivel de nao saber, de descoberta,
de possibilidades de vida, do nascimento constante. Absorvendo o pensamento de Hannah
Arendt, Larrosa nos diz que € no nascimento de cada crianga e na infincia que nos atemoriza
e nos faz pensar sobre o ser do homem e seu presente no mundo, que € possivel a Educagao, o
pensamento, a reflexdo, o novo, pois nessa constancia de nascimentos é que se renovam o0s
seres humanos e sua histéria no mundo. Concebendo o nascimento como o lugar da agdo
humana, a filésofa Arendt, propde a Filosofia como uma forma de vida na sociedade
contemporanea, ainda que marcada por fendmenos como a guerra, as crises econdomicas e

sociais, o consumismo e a privacdo de liberdade, que reclame maior atengdo critica e reflexiva
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e que se oriente pela acdo, enraizada na realidade dos fenomenos (Cf. LEITAO, 2004, p.158).
A Educagdo, desse modo, tem uma tarefa a cumprir em favor da infancia humana, do devir
que ndo se encerra na instrumentalizacdo dos saberes, mas que se abre diante de uma postura
filosofica, critica e reflexiva.

Firma-se, desse modo, uma politica humana, uma ética e uma atitude que nio
estaciona em um espago ou lugar, mas que se irrompe constantemente no mundo por meio da
acdo. Diferentemente do comportamento, a acdo em forma de natalidade coloca os seres
humanos e o mundo em relagdo de pertencimento, possibilitando a novidade que devolve o
homem a raiz da experiéncia, criando condi¢cdes para o comego, que ¢ a sua suprema
capacidade, acontecendo, novamente e constantemente, no nascimento de cada ser humano e
nos nascimentos a partir de novas a¢des durante sua vida (Cf. LEITAO, 2004, p. 167). O
comegar € 0 recomecar tornam-se a mais importante tarefa e condi¢do dos seres humanos no
mundo, impedindo a morte dentro da vida, impedindo a morte enquanto ha corpo vivo. O
nascimento, seja no inicio ou durante a vida (do recém chegado ou do segundo nascimento), é
sempre a permissdo € a promessa de novos e inéditos comegos, o inesperado. Desse modo,
ainda que ndo explicitamente, podemos vislumbrar a infincia em seu pensamento como
possibilidade de renovag¢do do mundo, pois estd presente tanto na vida dos recém chegados
como nas condi¢des humanas que exigem o constante nascimento, resistindo ao programado
e desfazendo a acomodagdo ideoldgica.

Em seu livro Leituras de infancia, Jean-Francois Lyotard organiza algumas
concepgdes sobre o problema da infincia a partir do pensamento de Kafka, Sartre, Joyce,
Freud, Valery e Arendt; seus pensamentos, alguns deles considerados neste estudo, retratam
os limites que envolvem os seres humanos e os impulsionam para sua superacdo, ainda que
seja pela aceitacdo desses limites. O indubitavel, o inarticulavel, o inapropriavel, o infantil, a
desordem e o nascimento: estes sdo os objetos de pensamento de cada um dos autores citados

acima, aos quais Lyotard vem chamar de infancia. Batiza de “infdncia, o que ndo se fala. Uma



103

infancia que ndo ¢ uma idade da vida e que ndo passa. Ela povoa o discurso. Este ndo cessa de
afasta-la, ¢ sua separagdo. Mas se obstina, com ele mesmo, em constitui-la, como perdida.
Sem saber, pois, a cobiga. Ela € seu resto. Se a infdncia permanece nela, é porque habita no
adulto, e ndo apesar disso.” (LYOTARD, 1997b, p. 13; tradugdo nossa™). Como ja vimos no
pensamento de outros autores apresentados neste estudo, a infancia € o estado e a condicdo
humana, prolongado durante toda a vida, ainda que ndo se saiba ou ndo se tenha clara
consciéncia de sua permanéncia na vida adulta.

Ha que se pensar se a infancia habita no adulto por fazer parte de uma existéncia ou
por uma necessidade frente aos limites; pois, em seu discurso sobre Kafka, Lyotard resgata a
palavra praescriptio, do latim, a prescricdo que tanto ¢ desejada hoje pelos homens para a
orientagdo de sua vida de modo que dispensem a infincia, ou seja, que mantenham uma
ordem pré-fixada na vida social. Essa ordem ¢ mantida por meio da lei, a qual torna a vida
automatica, dirigida por maquinas e impedindo o entendimento do texto: “A maquina ¢ cega,
ndo porque ndo sabe ler, mas porque ndo sabe ler além das prescri¢des...” (LYOTARD,
1997b, p. 42; tradugdo nossa’). Na lei, em sua execugdo e cumprimento, existem dois
sentidos que podem ser considerados a partir de um Unico personagem: o escriba. O escriba é
aquele que escreve letra por letra o que é dito pelo seu superior, o comandante ou o doutor da
lei. Assim, ele ¢ fiel a palavra e a lei, ndo distorcendo nem inventando. Por outro lado, para
realizar tal feito, ¢ primordial que sua vida esteja voltada a uma ascese, um vazio interior e
uma eliminacdo de todo tipo de paix@o. “O corpo do escriba deve redimir a culpa de viver, de
sentir ¢ de querer, através de uma mortificagdo.” (LYOTARD, 1997b, p. 43; traducdo

25 . . . . . . L,
nossa™). Ainda assim, nestes dois sentidos, o escriba desprende-se de sua vida, numa estética

23 Texto original: Bauticémosla infancia, 1o que no se habla. Uma infancia que no es uma edad de la vida y que
no pasa. Ella puebla el discurso. Este no cesa de alejarla, es su separacion. Pero se obstina, com ello mismo, em
constituirla, como perdida. Sin saberlo, pues, la cobija. Ella es su resto. Si la infancia permanece em eclla, es
porque habita em el adulto, y no a pesar de eso.

24 Texto original: La maquina es ciega, no porque no sabe leer, sino porque no puede leer mas que las
prescriciones...

25 Texto original: El cuerpo del escriba debe redimir la culpa de vivir, de sentir y de querer, a través de uma
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que elimina toda a estética da vida, do sensivel.

Nossa consciéncia, no contexto da expropriagdo da experiéncia, reside hoje nesse
comportamento do escriba e da maquina; negamos a existéncia de uma vida sensivel, estética,
e nos prendemos as prescri¢cdes, a lei. Nao reconhecemos a infancia, ndo consideramos a
infancia e seus momentos infantes. Esse ser da infAncia comporta uma estética por permitir ao
homem uma exposi¢do num espago € num tempo, um ser aqui € agora que passou por um
antes, o qual precedeu o conceito e a representacdo. Antes do conhecimento da palavra, da
linguagem e sua representagdo, existe um momento do qual ndo temos lembranga e ndo

encontramos sua definicdo: o nascimento e a infancia.

E como o nascimento ¢ a infancia, que estdo ali antes de que esteja
alguém. O ali em questdo se chama corpo. Ndo sou eu quem nasco,
quem sou iluminado [enfanté]. Eu mesmo nascerei depois, com a
linguagem, ao sair da infincia [enfance], precisamente. Meus
assuntos haver@o sido tratados, decididos, antes que eu possa
responder por eles. E isso, de uma vez para sempre, e essa infancia,
esse corpo, esse inconsciente ficarfo ai durante toda a minha vida.
Quando me vem a lei, com o eu e a linguagem, ja ¢ demasiado tarde.
As coisas ja terdo tomado certo giro. E o giro da lei ndo apagard o
primeiro giro. Esse primeiro foque. A estética concerne a esse toque
primeiro que me tocou quando eu ndo estava. (LYOTARD, 1997b, p.
44-45; tradugdo nossa’®).

A presenca da lei e o seu cumprimento mantém esquecida a infincia, sendo aquela o
instrumento que organiza e controla todo comportamento humano em suas relagdes e

sentimentos. O corpo, ainda habitado pela infincia e pela forca do nascimento, &

mortificacion.

26 Texto original: Es como el nacimiento y la infancia, que estan alli antes de que lo esté uno. El alli em
cuestion se llama cuerpo. No soy yo quien nazco, quien soy alumbrado [enfanté]. Yo mismo nasceré después,
com el lenguage, al salir de la infancia [enfance], precisamente. Mis asuntos habran sido tratados, decididos,
antes de que yo pueda responder por ellos. Y esto de uma vez para siempre, y esa infancia, esse cuerpo, esse
inconsciente se quedaran ahi durante toda mi vida. Cuando mi vene la ley, com el yo e el lenguage, ya es
demasiado tarde. Las cosas ya habran tomado cierto giro. Y el giro de la ley no llegara a borrar el primer giro.
Esse primer foque. La estética concierne a esse toque primero que me tocd cuando yo no estaba.
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constantemente provado pela lei e forcado a seguir suas prescrigdes. Porém, sendo tarde
demais, estd incapaz ou encontra-se impossibilitado de fazer novas experiéncias de infancia,
pois ndo registrou sua presenca desde o primeiro foque.

E tdo intensa a presenca da lei sobre o corpo humano (as palavras da lei sobre o corpo)
que torna-se impossivel retomar e descrever ou, ainda, pensar e sentir aquele primeiro toque,
explicitando o diferendo”’. O diferendo do “antes” & constantemente mortificado pelo
“depois” que é a lei. Apesar de que a lei somente retoca o humano, seu retoque cobre e
esconde o corpo estético da infincia, permanecendo este somente como sombra durante a
vida, impossibilitado a exposicdo de seus argumentos: o diferendo da infancia (Cf.
LYOTARD, 1997b, p. 47). Isso quer dizer que ha um abismo de diferenca, de discrepancia e
até mesmo de desacordo entre o antes e o depois; entre 0 momento da infincia € 0 momento
duradouro e permanente da lei sobre o ser humano, impedindo até¢ mesmo a disputatio, pois
agora a lei tem o corpo e ndo o solta mais, aprisiona-o. Somente a mortificacdo, o sangue e a
morte podem sanar tal conflito, mantendo a santidade e a perfei¢do da lei, sem litigios.

A educacdo moral imprime o sofrimento da infancia, a inocéncia humana, gerando aos
poucos sua morte, apesar de uma resisténcia durante certo tempo. Essa fragil resisténcia ¢é
incapaz de manter a infincia, levando a tortura e a agonia até¢ a morte do corpo, Unico
instrumento de sua expressdo. Como condenados, os homens acostumam-se rapidamente a lei
e entregam-se as suas prescri¢cdes, obedecendo a todas as ordens e desfazendo-se de sua
infancia, rendendo-se para que ndo sofram os castigos e os sofrimentos gerados pela
resisténcia.

Tal processo se repete durante toda a vida do ser humano, e ¢ inexplicavel assim como

a passagem do primeiro toque, o nascimento, a infancia, o estético para a assimilacdo e o

27 Para Lyotard, o diferendo é um modo de pensamento que remete ao testemunho da linguagem. Os diferendos
sdo modos de escrever ou falar, mas como siléncios, sem uma ontologia que conceitualize os seres ¢ os articule.
Sao modos de escrever ou falar que partem somente das ocorréncias, caracterizando a descontinuidade da escrita
como uma forma propria de expressdo. Nao ha oportunidade, preparagdo ou litigio, mas uma divisdo abismal de
ndo reconhecimento, falta de provas ¢ argumentos. O que resta mesmo ¢ o testemunho das ocorréncias. (Cf.
DOMINGUES, 2008).
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assentimento da lei. “O intervalo entre a decisdo e a incisdo repete ¢ anula o intervalo entre o
nascimento estético e o nascimento ético.” (LYOTARD, 1997b, p. 51; traducdo nossa™). A
infancia, o antes da presenca da lei, da palavra, é constantemente anulada pela estética da
crueldade sobre o corpo (uma ética) que repete e mantém sua estética pelo sofrimento;
somente essa mortificagdo permite o entendimento e a decifragdo da lei, pois, matando o
corpo, a consciéncia entrega-se a ela e torna-se sua camplice. Justa. Todo esse processo se da
por uma condi¢do humana, de conflito e sofrimento, ja imersa numa condi¢do incoerente com
a humanidade como afirma Lyotard: “Mas aqui, condi¢do inumana.” (LYOTARD, 1997b, p.
53; tradugdo nossa’).

Nessa passagem, a essa constante mortificagdo, o qué poderia sobreviver? O que foi
ndo ¢ mais e sera outro seguidamente em instantes futuros. E a oportunidade da infancia ou do
nascimento ¢ que sustenta e mantém a vida; permitir o nascimento, dar a vida, acreditar no ser
que vem e saldar a divida com a infancia ¢ a tarefa atual do homem. Renovar a fé no ser do
ser-ai e permitir o acontecimento constante de vida (Cf. LYOTARD, 1997b, p. 66-67). E,
nessa circunstancia, a infincia é o estado que habita a alma humana e a possibilita para essa
tarefa. “Compreendo aqui a infincia como obediéncia a uma divida, que se pode chamar
divida de vida, de tempo ou de acontecimento, divida de ser-ai apesar de tudo, da qual s6 o
sentimento persistente, o respeito, pode salvar o adulto de ser s6 um sobrevivente, um vivente
com sua aniquilacdo adiada.” (LYOTARD, 1997b, p. 69; traduciio nossa™). A mortificacéo, o
sofrimento adiado e constante impede o acontecimento da vida e da infancia, somando as
relagdes de sobreviventes melancdlicos, os que resistem a morte somente para contar sua
aniquilagao.

Tal sobrevivéncia, no entanto, em lugar de aniquilar progressivamente e lentamente o

28 Texto original: El intervalo entre la decision y la incision repite e anula el intervalo entre el nacimiento
estético y el nacimiento ético.

29 Texto original: Pero aqui, condicion inhumana.

30 Texto original: Comprendo aqui la infancia como uma obediencia a uma deuda, que se puede llamar deuda de
vida, de tiempo, o de acontecimiento, deuda de ser-ahi pese a todo, de la que sélo el sentimiento persistente, el
respeto, puede salvar al adulto de ser s6lo un sobreviviente, un viviente com su aniquilacion aplazada.



107

ser humano, deveria promover novas ¢ continuas natalidades. O nascimento ¢ o
prolongamento de uma vida do ser-ai, nascimento de homens novos que comegam de novo a
vida que parecia terminada mas que se manifesta na boa nova “nasceu-nos um menino”, uma
crian¢a, uma infincia, que ¢ a possibilidade de renovacdo (Cf. LYOTARD, 1997b, p. 72). A
vida que ¢ comego ndo se prende ou se limita somente a sobrevivéncia, ela se renova no

semblante do “menino”, em uma nova experiéncia.

4.2 Infancia como abertura, vazio e possivel na experiéncia filosofica

Atualmente experimentamos uma intensa discussdo em congressos sobre o Ensino de
Filosofia, tendo como ponto principal a inclusdo da Filosofia como disciplina na Educacgao de
criangas e jovens, bem como de sua importincia na Educag¢do Superior. Destacamos a
relevancia da presenga da Filosofia na vida de todas as pessoas (nesse caso, dos que
freqlientam a escola, especialmente), pois consideramos a Filosofia um curso que proporciona
recursos para a elaboragcdo de um discurso ou pensamento critico, o qual supera o discurso
vigente na sociedade, ainda que nfo seja estabelecido totalmente um novo discurso, uma
mentalidade que o substitua; desse modo, a Filosofia ndo se restringe a um momento de
estudo ou pesquisa ¢ nem meramente a uma disciplina, mas se caracteriza como atitude
perante a vida e em todas as experiéncias. Portanto, neste momento, queremos considerar a
relacdo e a ligagdo entre infincia e Filosofia, introduzindo o questionamento norteador da
tese, a experiéncia filosofica hoje, como seria possivel tal experiéncia e quais os desafios para
se estabelecer essa relacdo na vida das pessoas na atualidade. Porém, como ja comentamos, a
infancia ndo ¢ somente um momento da vida ou a fase infantil da crianca, mas também um
“espaco” prolongado da vida do homem em que, desprovido da capacidade de falar ou pensar

sobre determinados assuntos, ele ¢ um infante, sempre pronto e necessitado a aprender coisas,
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conceitos € pensamentos novos, o que ainda ndo foi possivel falar ou nao foi dizivel até¢ o
presente.

A partir destas idéias, precisamos responder a algumas questdes e pensar os conceitos
para que o problema seja apresentado com maior seguranga e clareza possiveis. Continuamos
com as perguntas: por exemplo, o que € a infancia? o que ¢ a Educag@o? o que ¢ a Filosofia? e
o que ¢ a experiéncia? Desse modo, a experiéncia aqui tratada esta ligada ao filosofar e seu
ensino, ou seja, o ensino do pensamento critico ou o que podemos chamar de atitude critica. A
Atitude Critica passa a ser, portanto, o fim (finalidade) do ensino do filosofar e o resultado de
uma experiéncia filosofica’, numa situagio em que infincia e experiéncia se confundem e
tém o mesmo sentido na perspectiva do desenvolvimento da educacdo humana.

As interpretagdes filosoficas de Agamben nos auxiliam na reflexdo do tema da
infincia como experiéncia; posteriormente, completaremos suas idéias com as de outros
pensadores da Educacdo e da Filosofia. Para Agamben, a infancia ndo ¢ um lugar cronoldgico
nem idade ou estado psicossomatico; ela € a tentativa e 0 momento de se pensar os limites da
linguagem, ou seja, de pensar tudo o que pode ser dizivel, eliminando progressivamente
aquilo que ¢ indizivel (Cf. AGAMBEN, 2005, p. 10-11). O que ¢ indizivel passa a ser dizivel
a partir da experiéncia da linguagem, constituindo a origem do sujeito na linguagem; ou seja,
para que o homem seja sujeito (na e da histéria) é preciso falar, e esta experiéncia da
linguagem estd antes do sujeito (da linguagem), ao passo que a linguagem tira 0 homem de
sua mudez, de sua in-fancia (Cf, AGAMBEN, 2005, p. 58). Porém, vale dizer ainda que, a
infancia como formagdo de uma subjetividade é como a idéia de um sujeito pré-lingiiistico,
em que infincia e linguagem estdo na linha de um circulo: a infancia ¢ a origem da linguagem
e a linguagem ¢ a origem da infancia. E é nesse circulo que esta a experiéncia como infancia

do homem, momento em que ele pode experimentar verdadeiramente a linguagem.

31 Um ato que ndo se prende ao ensino logicamente estruturado, nem a uma epistemologia determinada, mas a
compreensdo de uma atitude critica como arte de viver. Ou seja, essa atitude ndo pode ser ensinada, mas

descoberta em meio as experiéncias de vida, especialmente, nesse caso, a partir das experiéncias educacionais.
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Pois a experiéncia, a infAncia que aqui esta em questdo, ndo pode ser
simplesmente algo que precede cronologicamente a linguagem e
que, a uma certa altura, cessa de existir para versar-se na palavra,
ndo € um paraiso que, em um determinado momento, abandonamos
para sempre a fim de falar, mas coexiste originalmente com a
linguagem, constitui-se alias ela mesma na expropriagdo que a
linguagem dela efetua, produzindo a cada vez o homem como
sujeito. (AGAMBEN, 2005, p. 59).

O homem n@o se constitui como sempre ja falante, mas como infante, como sujeito da
experiéncia, necessitando da experiéncia da linguagem para poder falar. Assim, a lingua ndo ¢
algo automatico (légico-gramatico), mas ¢ experiéncia que deve tornar-se verdade (Cf.
AGAMBEN, 2005, p. 62) . A verdade, desse modo, ¢ um vir a ser a partir da linguagem, a
partir da infancia do homem, como uma manifestagdo do mundo e sua compreensdo. O que

£99

“ndo ¢” passa a “ser” para o homem por meio da experiéncia, sendo também uma experiéncia
filoséfica da linguagem e da propria vida.

Seguindo tais idéias, perguntamos: qual a relacdo entre infancia e Filosofia? A
Filosofia pode ser entendida como uma espécie de esforco que o homem faz
(intelectualmente) para buscar respostas a muitas de suas questdes e situagdes. De outro
modo, ela é também um esforgo frente aos problemas que se apresentam ao homem durante a
sua vida, tornando-se uma fonte de experiéncias filosdéficas por meio da atitude critica. A
Filosofia poderd, a partir de uma experiéncia da linguagem e da infancia, auxiliar o homem a
responder a questdes mais profundas, a fazer uma historia dessas questdes. Mas, o que &,
nesse sentido, a Filosofia? A Filosofia deve ser a inspe¢do completa de tudo o que possa
produzir obscuridade (ao pensamento do homem) (Cf. HACKER, 2000, p. 15). Esta
afirmacdo de Wittgenstein utilizada por Hacker nédo serd aprofundada na tese, mas nos auxilia

nas reflexdes. Esta afirma¢do contempla a idéia de infancia, e concordamos que a Filosofia

ndo ¢ a professora das respostas, mas da inspe¢do e da investigagdo as inquieta¢des do
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homem. Para o educador e filosofo John Dewey a Filosofia ¢ ato de pensar que ndo ¢ ainda o
conhecimento da coisa em si, mas um investigar sobre dado problema constatado pelo
homem. O ato de pensar, o filosofar, ocorre a partir de uma incerteza e requer uma saida da
perturbagdo provocada por tal problema. Assim, a Filosofia é abertura de perspectivas, de
possibilidades; ndo proporciona solugdes, mas investigacdo. A Filosofia é o pensamento
consciente de si mesmo e € a partir desse pensamento que o homem faz a experiéncia do
mundo (Cf. DEWEY, 1959, p. 356-365).

Dessa forma, a relacdo entre infincia e Filosofia, requer uma aproximag¢do maior na
Educag¢do (do homem) em todas as idades, pois o homem ¢ sempre infante e necessita fazer
experiéncias para saber e conhecer. Vale dizer, seguindo esta interpretacdo, que ha a
necessidade do ensino e do filosofar para que as pessoas sejam despertadas para o
conhecimento “verdadeiro” sobre sua vida e a da sociedade com sua cultura pré-determinada
e comumente imposta por meio de representagdes sociais. O trabalho com Filosofia em
escolas (filosofar com criancas) tem sido experienciado (e experimentado) em algumas
escolas e universidades do Brasil. Kohan realizou o trabalho de Filosofia com Criangas,
auxiliado por alunos e professores da Universidade de Brasilia hd alguns anos, levando sua
metodologia a outras regides do Brasil, onde também outros educadores e filosofos trabalham
em defesa da mesma idéia: ensinar a filosofar, ou “filosofar com”.

Para Kohan ndo ha criangcas que sejam filésofas, mas elas podem estar em contato e
engajadas em um didlogo filosofico, ou seja, em discussdes sobre temas da Filosofia. Que o

. N ., , . . - 32
encontro entre Filosofia e infancia € possivel, e que as criangas podem viver a Filosofia™.

Mas do que se trata ¢ precisamente disso: fazer filosofia com
criangas, criancas dispostas a viver e indagar na experiéncia de ser

32 Nesse caso estamos tratando da infancia como idade (uma fase da vida); a Filosofia possibilitaria um espago
de discussdo e investigacdo acerca de temas aos quais 0 homem sempre busca respostas. Assim, ele permanece
um infante, aquele que busca entender sempre mais a “estrutura do mundo”. Esse entendimento se da de acordo
com a linguagem a que ele tem acesso. Quanto mais dominio ¢ conhecimento da linguagem, mais entendimento

e dominio sobre o mundo.
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exatamente o que sdo, criancas. Talvez seja hora de ver as criangas
como algo mais que pequenos adultos. (KOHAN, 2000, p. 05;
tradugdo nossa™).

E permitir que as pessoas, desde a sua “idade da infincia” vivam a Filosofia como
pratica, ou seja, permitir que elas fagam (vivam) experiéncias filosoficas. E, pensando a
infincia como condi¢gdo permanente no homem, ¢ sempre oportuno o encontro com a
Filosofia, proporcionando tais experiéncias.

Porém, ainda afirma Kohan, existem trés dimensdes que podem (ou ndo) ser
experienciadas dentro de um processo de aprendizagem, na Educagdo escolar. Primeiramente,
em uma sala de aula pode haver o incentivo ao discutir filosoficamente. Tendo como
fundamento a Filosofia, a qual leva a inquiri¢do todos os participantes da sala e, juntamente
com o professor, todos podem discutir filosoficamente acerca de temas de suas vidas, da
sociedade, do mundo, etc, mesmo que ndo tenha sido proposto que ocorresse tal discussao,
pois estaria presente o espirito filosofico naquelas pessoas. Uma segunda dimensdo € o
“aprender” Filosofia. Os alunos podem aprender toda a Histéria da Filosofia, decorar nomes e
datas, conhecer as idéias dos filésofos, enfim, ter uma visdo geral da Histdéria da Filosofia.
Porém, pode ndo acontecer discussoes filosoficas, perguntas, inquietagdes e investigacio para
conhecer melhor uma idéia filosofica, a propria vida e a estrutura da sociedade. Por fim, esta o
fazer Filosofia. Se o “fazer Filosofia” ¢ indagar, questionar, buscar respostas, investigar sobre
assuntos “problematicos” para o homem, numa sala de aula ou em qualquer outra discussao,
tendo ou ndo o conhecimento da Filosofia, as pessoas estardo fazendo Filosofia, ainda que nao
seja como discussdes de grandes filésofos. Uma diferenca estd em que, normalmente, os

filosofos “profissionais”, depois de muita experiéncia com a Filosofia e de muita reflexao,

33 Ao mesmo tempo em que hd uma diferenca entre a infancia como uma idade cronoldgica e infancia do
homem como espago prolongado de sua vida, também se deve conhecer a diferenga entre criancas e adultos no
que diz respeito a Filosofia. E buscar a existéncia de uma filosofia das criangas, sem uma visio adulta.
Texto original: “Pero de lo que se trata es precisamente de eso: hacer filosofia con nifios, nifios dispuestos a
vivir e indagar en la experiencia de ser exactamente lo que son, nifios. Tal vez sea hora de ver a los nifios

como algo mas que pequefios adultos”.
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deixam escritos 0s seus pensamentos ou outras pessoas escrevem sobre o que eles pensam
(vale lembrar que fildsofos “profissionais” t€ém um pensamento e raciocinio, de certo modo,
melhores elaborados com uma linguagem propria). Assim, o fazer Filosofia estaria na busca
de chegar a uma clareza dos fatos e da propria linguagem, pensando sobre variados problemas
que cercam a vida dos seres humanos, chegando, possivelmente, a seu entendimento.

Pensar a Filosofia exige o pensar sobre a linguagem, a fala e a expressdo do homem.
Um dos primeiros acontecimentos da infincia ¢ a construgdo da fala. A fala € a voz articulada,
ou seja, voz compreendida por meio das letras. Porém, o alfabeto ¢ uma ilusdo de se ter
capturado a voz (Cf. AGAMBEN, 2005, p. 69), pois a linguagem ¢ maior que um conjunto de
letras, ainda que articuladas, para expressar um pensamento imediato. Para Agamben (2005,
p. 73), a linguagem humana nao estd no cddigo genético, havendo, portanto, a necessidade de
o individuo ser exposto a linguagem desde os seus primeiros anos de vida a fim de alcangar a
compreensdo do mundo por meio dela. Assim, o homem ndo possui a linguagem, mas,
desprovido dela, deve recebé-la de fora. Para tanto, desde os seus primeiros anos
(principalmente) esta disposto a linguagem, mas, apesar dessa disposi¢do, hd “uma separacio
entre a disposicdo a linguagem (o estarmos prontos para a comunica¢do) € o processo de
atualizag@o desta virtualidade.” (AGAMBEN, 2005, p. 73). A partir de uma disposic¢do, ha a
ressonancia do homem para uma atualizacdo da linguagem no seu presente, que é o
conhecimento e o esclarecimento permanentes, promovendo o pensamento € o entendimento
de sua vida e seus problemas.

Nesse contexto e para que esse feito se realize, Agamben afirma que o homem deve
fazer a experiéncia da linguagem. Porém, ocupando-se também das reflexdes de Benjamin,
ele pergunta, como fazer a experiéncia se o homem moderno foi expropriado de sua
experiéncia? O homem moderno est4 incapaz de fazer e transmitir experiéncias por ter vivido
(sem ter experienciado) tantas tragédias e sofrido tantas ameagas como guerras, revolugdes,

fome, déficits econdmicos, etc, fechando-o em um mundo de preocupagdes e informagdes



113

urgentes. Hoje, até mesmo as grandes cidades e o crescimento acelerado da tecnologia

expropriam o homem de sua experiéncia, deixando-o inerte em um mundo de velocidade.

O homem moderno volta para casa a noitinha extenuado por uma
mixordia de eventos — divertidos ou magantes, banais ou insdlitos,
agradaveis ou atrozes —, entretanto nenhum deles se tornou
experiéncia. (AGAMBEN, 2005, p. 22).

Inserido quase que obrigatoriamente nesse mundo veloz da atualidade, o homem ¢
obrigado a cumprir as regras de um jogo que ainda nio conhece ou nio € capaz de vivenciar,
encontrando-se impossibilitado para a experiéncia. Aqui surge o problema da experiéncia em
nossa época. E o que é experiéncia, ter experiéncia, fazer experiéncia hoje? Fazer experiéncia,
na era da ciéncia, ¢ por-se a caminho, obedecendo a regras e métodos. Porém, ndo no caminho
escuro e incerto, mas as claras, fazendo uma experiéncia bem disposta e ponderada (Cf.
AGAMBEN, 2005, p. 25). Nessa perspectiva, experiéncia estd intimamente ligada a
consciéncia, ou seja, para fazer uma experiéncia, a partir desta realidade moderna e cientifica,
o homem deve estar totalmente consciente e empenhado conscientemente naquilo que quer
fazer, sem paixdes nem distragdes, sem infincia, tendo superado os limites que atrapalham
suas experiéncias e sendo um entendido, o expert, sobre cada assunto tratado. Por outro lado,
seguindo nossa proposta inicial de reflexdo sobre a infancia, faz-se experiéncia quando
alguma situacdo marca um momento com tanta intensidade que o torna inesquecivel. E nossa
proposta inicial é tratar da experiéncia que ndo ¢ algo exato, planejado e acabado como indica
a ciéncia, mas ¢ a sua atuagdo na incerteza, a possibilidade sem plano, o acontecimento, a
infancia, o mundo dos possiveis.

Do mesmo modo, com respeito a Filosofia e seu curso filos6fico, ocorre também este
problema da experiéncia; o mais comum ¢é que as pessoas fagcam Filosofia planejando,
articulando e pensando de acordo com os métodos instaurados e institucionalizados, o que

impede, em grande medida, o seu desenvolvimento e a discussdo livre de programas, horarios
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e metas. E ¢ dai que surge uma questio destacada anteriormente na Filosofia de Wittgenstein
com relagdo a linguagem, também interessante para nds nesta pesquisa, a qual o homem deve
se voltar com especial ateng¢do para dela fazer experiéncia, como o disse Agamben. Para o
primeiro fildsofo, desde Platdo até nossos dias, os problemas estudados ou investigados sdo os
mesmos. Seria Platdo muito esperto por ter chegado tdo longe, ou nds ndo avangamos um sé
passo? “A razdo ¢ que nossa linguagem permaneceu a mesma e nos conduz sempre as
mesmas questdes.” (HACKER, 2000, p. 11). Mesmo na Filosofia somos levados a pensar com
a gramatica que conhecemos, ndo sendo possivel irmos além; e a Filosofia ndo busca uma
resposta, mas um sentido, o que muitas vezes nosso entendimento ndo alcanca e ndo
acompanha por estar preso a uma linguagem e a busca de uma exatidao dos fatos e falas. O
que a Filosofia vai fazer, entdo, apesar de utilizar-se de uma linguagem humana precaria em
alguns sentidos, ¢ desmascarar a ilusdo que temos do conhecimento das coisas somente por
meio da linguagem, tirando-nos do emaranhado das regras gramaticais limitadas (Cf.
HACKER, 2000, p. 13). Ou seja, a fun¢do da Filosofia é tornar claro o uso da linguagem para
que o que estd obscuro ndo permanega como estd, mas receba a luz da sabedoria, do
entendimento e da compreensdo, levando-nos, primeiramente a uma Filosofia da Linguagem,

que passa, obrigatoriamente, pela infincia.

Ensinar filosofia envolve a mesma intensa dificuldade que o
ensino de geografia envolveria, caso os alunos trouxessem consigo
toda uma série de idéias falsas ou falsamente simplificadas a respeito
do curso dos rios ou das rela¢des entre rios € montanhas.

As pessoas estdo profundamente envolvidas por confusdes
filosoficas, vale dizer, gramaticais. Libera-las pressupde puxa-las
para fora desta imensa multiplicidade de conexdes em que elas se

prenderam. E necessario, por assim dizer, reagrupar toda a sua
linguagem... (HACKER, 2000, p. 17).

Hoje, entretanto, ¢ preciso perguntar: como ensinar Filosofia, ou como ensinar a

filosofar, ensinar a pensar, a investigar...? E possivel criar uma discussdo na aula acerca de
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qualquer assunto que seja interessante aos alunos e ao professor (pois do contrario, ndo havera
discussdo): temas da Historia, da Geografia, da Educagdo, da Musica, da Arte, da Etica, das
relagdes sociais, enfim, de tudo o que faz parte da vida das pessoas? Arriscamos uma resposta
positiva: sim, ¢ possivel. Porém, uma discussdo somente, ndo possibilitard a clareza dos
significados que a linguagem permite apontar, exigindo, da parte do professor, o
conhecimento filos6fico mais profundo e maior capacitagdo para ensinar, contar ou narrar
fatos e idéias, esclarecendo sempre mais o sentido das palavras e do pensamento, resgatando a
capacidade de experiéncias dos eventos perdidos e dos atuais, pensando sobre o presente no
processo historico em sua temporalidade, possibilitando a experiéncia filosofica.

Para tal feito, a Literatura Filosofica e sua reflexdo € o instrumento primordial e
essencial para que se encontre uma linguagem mais clara possivel sobre diversos assuntos que
instigam o homem ao conhecimento. A partir de um pensamento aprimorado, de acordo com
a linguagem filosdfica, € possivel a construg¢do (ou reconstrucdo) do pensamento critico e da
atitude critica. Esta atitude critica, a partir da disposi¢cdo constante ao pensamento, constroi o

conhecimento dos conteudos filosoficos e da discussdo sobre a realidade, com seus problemas

e inquietagdes, bem como a experiéncia dos eventos no dia a dia.
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CONSIDERACOES FINAIS

Retomaremos aqui o problema da experiéncia, o qual abrange toda a reflexdo desta
tese, resgatando o percurso de estudo realizado: nosso intuito ¢ indicar um caminho
educacional que valorize os conceitos estudados e apresentados de modo que a formacgédo das
pessoas ndo seja submetida somente ao programado e fechada no curriculo, mas permita a
vivéncia de sua infincia, de seus limites e de sua abertura ao conhecimento e pensamento
constantes.

Em primeiro lugar, consideramos a realizacdio desse caminho por meio do
reconhecimento da infincia humana, a qual ndo se limita a idade de uma criang¢a, mas esta
inerente ao ser. Destacamos, assim, duas infancias vividas pelos seres humanos, como nos
indica Kohan: a infincia majoritaria, ja muito conhecida e que serve de objeto de estudo para
a ciéncia, a qual faz parte de uma das idades do ser humano numa pequena fase em que ele ¢
crianga. Além de ser uma fase da vida, a Ciéncia, especialmente a Psicologia, divide esta fase
em outras menores a fim de entender o seu funcionamento e o seu desenvolvimento. Por outro
lado, com maior destaque e por meio de uma elaboragdo filosofica, temos a infancia
minoritaria, enraizada no ser humano e permanente em todos os estdgios de sua vida. A
infAncia minoritaria aparece em todos os momentos diferentes dos que sdo apresentados

cientificamente: aquilo que a ciéncia ndo encontra ou que ndo prioriza estd na infancia
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humana. Essa infancia, como vimos nas afirmag¢des de Kohan, ¢ a infancia como experiéncia,
como acontecimento e como ruptura da historia que se revela como uma revolugdo, como
resisténcia e criacdo; uma infancia que ndo estd na afirmac¢do do ja criado e instituido, mas
que se esvai e habita outros lugares desconhecidos, inusitados, inesperados. Digamos que ela
se langca em novidades e ndo naquilo que o adulto projeta para sua vida ou naquilo que a
sociedade exige dos adultos.

Seu palco principal se instala na aprendizagem da linguagem. A linguagem é ensinada
e aprendida desde a primeira idade majoritaria, seja a falada ainda no meio familiar, seja a
falada e escrita no ambiente escolar; porém, com a habitacdo da infancia minoritaria, os seres
humanos sdo for¢ados a voltar constantemente a uma atitude infantil, quando tomados pelo
ndo saber e pela gagueira, lancando-se novamente no conhecimento. No mundo do
conhecimento e do pensamento € preciso renovar-se constantemente, passando primeiramente
pela experiéncia da linguagem, como a crian¢a que aprende sua lingua materna por meio de
experiéncias verdadeiras, lancando-se nelas sem reservas. Somente por meio da experiéncia ¢
possivel superar os limites que apavoram a formag@o humana e alcangar sua maior realizacio.

A experiéncia, dificil de ser explicada teoricamente, pode ser apresentada e aqui
ilustrada como os momentos em que a crianga cria novos mundos a partir dos restos deixados
pela casa ou pelo jardim, como nos ensina Benjamin. A partir de pedagos de madeira, de pano
ou da pagina de um livro a crianga recria novos mundos e personagens que compartilham com
ela sua vida. Tudo o que o conhecimento adulto esquece, despreza e descarta pode
transformar-se em outra realidade construida pelas maos da infancia. A experiéncia é, desse
modo, o inesperado e desconhecido que vem a luz do mundo em momentos inéditos, nunca
criados e programados anteriormente.

Como o roubar doces do armario, a experiéncia da infancia na vida adulta ¢ o roubar o
sentido das palavras ndo ensinadas, fazendo mais uma vez a experiéncia da linguagem, pois a

experiéncia da linguagem e a experiéncia da infincia se confundem na busca do novo. Assim,
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ser humano ¢ possuir a condi¢do de in-fans, aquele que ndo possui totalmente a fala e o
conhecimento, estando constantemente aberto para novas experiéncias.

E comum o ensinamento as criancas como se fossem pequenos adultos, sendo
formados por uma mentalidade que programa o esquecimento de sua infancia, como que um
limite a ser superado o quanto antes. Este ¢ o mundo do mercado, da informagao, da ciéncia e
da tecnologia cibernética que atualmente ensina somente o que estd instituido para a maior
seguranga ¢ controle da ordem. De acordo com a metrépole, ndo se permite mais a
experiéncia da infincia de uma crianga nem e muito menos na idade adulta, pois o que esta
programado deve ser cumprido, ndo havendo tempo para sentir os eventos e seus limites.

Arendt nos orienta a uma saida do movimento acelerado da metropole que impde aos
homens uma condi¢io de meros sobreviventes. E preciso reconhecer o sentido da natalidade,
0 Nnovo que nasce em meio a cega tradi¢do de ideologias impostas e suas representagdes que
oferecem uma uUnica forma de vida. O nascimento ¢ a¢do que se d4 no momento em que
“nasceu-nos um menino” e em todos os demais momentos de sua vida, que se orienta por uma
“estrela superior”, “a sabedoria do alto”. Sem nos atermos a um entendimento cristdo dessa
passagem, vemos no pensamento de Arendt a possibilidade de encontrar no nascimento que se
da na vida, e durante toda a vida, uma abertura ao recomego ¢ a resisténcia a tudo aquilo que é
imposto, havendo a necessidade de uma constante reflexdo sobre a propria vida e tudo o que
nela acontece. Assim, o nascimento de cada dia de vida e o nascimento depois de cada
instante de sofrimento sdo a¢des que ddo a luz um novo momento de vida, reconstruindo o ser
humano pela infancia, realizando a renovacéo dos seres humanos no mundo.

Em seu pensamento, percebemos que essa busca por uma saida pode estar presente na
Filosofia como forma de vida. Portanto, a reflexdo que indicamos deve passar pelo
conhecimento e a sabedoria da Filosofia, sendo ela instrumento para a compreensdo da vida e
de seus limites. E esta Filosofia como forma de vida transforma-se em ac¢do constante, ou seja,

em possiveis nascimentos e saida da barbarie da civilizagdo moderna.
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Esta civilizagdo, com seu sistema ja determinado, impede a infancia e forma os
homens dentro da lei, também fechando-os a sua infancia. Formados desse modo, os homens
se rendem facilmente a lei com suas prescrigdes, esquecendo o que ha fora do instituido e
assim vivem como sobreviventes. Portanto, é preciso promover novas e continuas natalidades
renovando os seres humanos como no semblante do “menino”, em uma nova experiéncia.

E importante a presenga da Filosofia para a promogdo do pensamento critico, o que
leva as pessoas a uma atitude critica, sendo esta, o fim do filosofar. O filosofar, por sua vez,
proporciona o conhecimento e desvelamento da linguagem, o que possibilita a verdade por
meio de uma infincia do homem; o que ndo € passa a ser pela experiéncia, tornando-se uma
experiéncia da linguagem e da propria vida. Aqui temos a articulagdo dos conceitos infincia e
Filosofia, ambos como caminhos de abertura, perspectiva e possibilidades. Desse modo, os
momentos de experiéncia sdo o resultado, ndo pratico, mas acontecido; ndo se da pela busca
somente, mas pelo encontro, o qual ndo ¢ por acaso, mas por acontecimento.

Na Educagdo, seguindo o pensamento dos autores apresentados, deve acontecer essa
passagem para a consciéncia filosofica, instigando e motivando nos seres humanos a
capacidade de conhecer sua situacdo para que saibam interferir e transforma-la, ampliando sua
liberdade. O conhecimento da palavra que expressa a realidade expande a compreensio ¢ a
auto-conscientizag¢do, criando condi¢des de constantes revisdes e critica do presente. A
Educagdo serd, assim, uma tarefa constante do homem em todas as situacdes em que estd
vivendo, como uma disposi¢do. Portanto, aquele que educa deve cultivar a alma da crianca
criando a coragem para a a¢do, fazendo-a conhecer-se ocupando-se de seus proprios talentos.
A Educagao, no entanto, s ¢ possivel porque a crianga esta na mais intensa infancia de sua
vida, sem nega-la; condicdo que ndo tem a mesma disposi¢do no adulto, tendo sido perdida
durante as imposicdes da vida.

Atualmente somos expropriados da infincia e da experiéncia porque nio temos a

capacidade de acabar com os males sociais e, além disso, somos indiferentes ao sofrimento
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das pessoas; somos levados por grande numero de técnica e informagdes, sofrendo, assim,
uma crise da formagao cultural. A inversdo desse quadro € possivel por uma formacao cultural
e filosofica, criando condi¢cdes de compreensdo da realidade e a saida da barbarie pela nédo
conformagdo a essa realidade.

A Filosofia pode ser oferecida em um Curso, mas também estd presente nos
questionamentos humanos que perduram em toda a vida. Na escola ela estd mais intensamente
nas duvidas, criticas e sugestdes; e nisso consiste seu método: perguntar e filosofar inserindo
as pessoas no pensamento filoséfico. Seu sentido estd em aperfei¢oar o pensamento por meio
do pensamento constante e da experiéncia da linguagem. Assim, pensar é fazer experiéncia de
pensamento, experiéncia filosofica. Portanto, para aquela inversdo € preciso voltar um pouco,
dar um passo para trds ou para fora do mundo em que estamos sobrevivendo para
enxergarmos melhor nossa realidade e experienciarmos seus eventos.

A experiéncia do homem esta vinculada a sua vida e aos acontecimentos; porém,
atualmente, ndo vive experiéncias auténticas, aquelas que ressaltam de sua prdpria vida, por
meio das afetacdes e surpresas. O homem ¢é doutrinado por tudo aquilo que ¢ instituido e
legitimado pelo sistema, carecendo de uma consciéncia libertadora; tal consciéncia pode ser
proporcionada por uma Educacdo que incentive a descoberta e o conhecimento e a critica do
tempo presente.

O “flaneur” na Educagdo sera o herdi que enxerga além da realidade, recolhendo os
momentos, acontecimentos e valores desperdicados pela sociedade. Nao mais aquele que
perambula sem compromisso € sem visdo, mas aquele que, como que em disfarce, 1€ por
dentro a sua condi¢@o desprendendo-se do barulho orientador da buzina e da sirene, buscando
outras formas de viver (para ndo meramente sobreviver). Deve recusar-se a ser aquele que se
acostuma com o ritmo imposto das grandes cidades e outros centros metropolitanos, revendo,
assim, sua razdo e emog¢do. Como Benjamin nos orienta, é preciso ser “novamente” o homem

que apropria-se da capacidade de experiéncias, tendo novo olhar, observando atento os
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movimentos do mundo moderno. Como a crianga que aproveita os restos deixados pela casa e
quintal, tal heréi, novo flaneur benjaminiano, € o estudioso da natureza humana.

De outro modo, aproveitar os restos ¢ desvelar a realidade turva, denunciando a
miséria humana. Somente este sera capaz de narrar a vida e seus fatos ensinando e
aprendendo ou mesmo abrindo novos caminhos de formagdo como criatividade e produgdo
auténtica. Que ndo sobreviva das historias prontas e nem da reprodutibilidade técnica, mas
também saiba criar e narrar.

Propomos, assim, como uma primeira saida, a retomada do valor da experiéncia. Em
seguida e ndo distante da primeira, estd a experiéncia filoséfica. Como vimos em Lyotard, o
filosofar deve estar presente e ser valorizado na vida de todo ser humano, especialmente por
meio da Educagdo escolar. O ato filosofico, como processo que dura a vida toda e como
condicdo e forma de vida, ¢ destacado por este pensador como um autodidatismo. Ao
contrario da resignag¢do ao sistema, propomos uma resisténcia que se da pela abertura e
entrega ao filosofar. A Educagdo, como espaco e tempo propicios (espago sem divisas e
tempo enquanto ha vida) deve oferecer o logos a dois a fim de proporcionar o conhecimento e
a sabedoria para a vida, tornando-se experiéncia. Essa experiéncia leva a pensar sobre a
propria vida, a sua posicdo na sociedade, o sistema e a sua submissdo for¢ada. Um individuo-
sujeito capaz de pensar por si mesmo ¢ de questionar sua realidade e suas experiéncias.

Porém, o ato filosofico é contrario a atividade do mundo atual; este é acelerado e
aquele ¢ lento, muitas vezes, retrocedendo para repensar € compreender. Porém, ai estard a
critica a realidade e sua denuncia. O voltar serd o modo perambulante de ser para olhar
novamente e criticar. Recusar, a primeira mao, o diploma, para que possa pensar o presente.
Reconhecer a infincia e permitir sua condi¢do serd o primeiro requisito para a experiéncia em
nossos dias. No curso filoséfico, por meio do ato filosofico, € possivel chegar a experiéncia
filoséfica: sua disposicdo constante como um ato que se desenvolve e se aperfeicoa durante

todo o curso da vida.
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E possivel fazer Filosofia, ensinar a Filosofia ou filosofar em praga publica, embaixo
de uma arvore se for preferivel. Porém, quando se pensa em disseminar um método
reconhecidamente favordvel a tal ensino, ¢ preciso fomentar seu desenvolvimento com
recursos € materiais, institucionalizando-o. A partir dai, passa-se somente a ensinar como
fazer, em forma de programas, destituindo cada pessoa de sua capacidade de filosofar, de seu
autodidatismo e de sua disposi¢@o filosdfica, como vimos nos pensamentos de Lyotard e
Kant. Nesse sentido, de acordo com a estrutura organizada em que vivemos, instaura-se, na
atualidade, grande dificuldade para uma experiéncia filosofica, de modo que tal experiéncia
poderia estar presente no autodidatismo, mas raramente na institucionalizacdo do ensino.
Somente a iniciativa das duas partes, a atitude de quem ensina e a disposi¢do de quem aprende
podem inverter essa condicdo comoda frente a realidade.

Concluindo estas idéias, tais proposi¢cdes nos remetem a pergunta inicial: ¢ possivel
uma experiéncia filosofica hoje? A resposta ndo pode ser exata nem unica. A experiéncia
filosofica pode ser alcangada por meio da disposi¢do ao curso filosofico e pelo autodidatismo
apresentado por Lyotard. Cada pessoa pode lancar-se nesse caminho de retomada da
experiéncia e de vivéncia verdadeira dos eventos que lhe acontecem. E isso ndo implica
somente a retomada da experiéncia na vida cotidiana comum, mas nas vivéncias escolares e
em todas as formas de Educacdo. Isso exige a disposicdo daquele que ensina e a abertura

daquele que aprende, vivendo experiéncias filosdficas.
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