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Existe apenas uma visao perspectiva, apenas um ‘“‘conhecer”
perspectivo; e quanto mais afetos permitirmos falar sobre uma
coisa, quanto mais olhos, diferentes olhos, soubermos utilizar
para essa coisa, tanto mais completo serd nosso “conceito”
dela, nossa “objetividade ”. Mas eliminar a vontade
inteiramente, suspender os afetos todos sem exce¢ao, supondo
gue 0 conseguissemos: como? — ndo seria castrar o intelecto?...

Friedrich Nietzsche, Genealogia da Moral, p. 109

O seu caso é dramatico, porgue ha fissuras de sensibilidade
gue a vida ndo conseguiu tapar, e por elas penetra uma ternura
engasgada e insuficiente (...)

Antonio Candido, Ficcéo e Confisséo, p. 40



RESUMO

FAVERO, André Luiz. Filosofar nas fissuras e fissurar-se na filosofia: a relacdo afetivo-
cognitiva no aprender e ensinar a filosofar no Ensino Médio. 2023. Tese (Doutorado em
Educacdo) — Faculdade de Educacéo, Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2023.

Esta tese propde a centralidade da dimensdo afetivo-cognitiva como poténcia maior da
experiéncia do aprender e ensinar a filosofar no Ensino Médio, assumida e mobilizada pela
pratica aqui chamada de fissuracéo filoséfica. Sua pesquisa se baseou numa investigacao
tedrica multiperspectivista, no exame de producbes filosoficas estudantis e na experiéncia
docente do pesquisador, no ambito educacional investigado. Adotando um sentido
filosoficamente alargado de afetividade, que comporta 0 conhecimento e as ideias, sua aposta
mais geral evoca um exercicio de cartografia das fissuras do mundo contemporaneo, sentidas
na sala de aula e aqui entendidas figurativamente como suas zonas mais sensiveis e intensivas.
Trata-se de fissuras encarnadas pelos estudantes na forma de afetos diversos (ideias, desejos,
alegrias, tristezas e tantos outros), sempre imanentes a quaisquer esforcos cognitivos,
constituindo-se também como oportunidades significativas de abertura e reacdo pensante as
ideias-afetos mobilizadas em aula pela filosofia. Essa abordagem evoca ainda o0 exame e 0
questionamento das praticas e discursos educacionais contemporaneos desde um angulo em
que toda uma economia dos afetos — considerada desde sua origem no tecido social além da
escola — se torna condicdo e perspectiva de uma melhor compreensdo das experiéncias de
aprender e ensinar no geral, das quais depende o filosofar. O exame critico dos elementos
constitutivos da relacdo afetivo-cognitiva no ato de filosofar nesse contexto todo permite
fundamentar e defender a poténcia da fissuracao filosofica, passando pela necessidade de uma
maior sensibilidade docente para com as questdes afetivo-cognitivas de ordem consciente e
inconsciente, em torno de uma prética filosofante experimental com adolescentes no Ensino
Médio, criativa e aberta a multidisciplinaridade. Também como decorréncia do que se
constatou, esta pesquisa reconhece a necessidade de uma maior atencdo académica
especificamente a esse respeito; e esboc¢a, em linhas gerais, a proposta de uma plataforma viva
para 0 ensino de filosofia nas escolas, aberta a contribuicbes complementares e mais

afetivamente orientada por sinais emanados da vida.

Palavras-chave: Relagdo afetivo-cognitiva. Aprender e ensinar. Filosofar. Ensino Médio.
Fissuracgdo filosofica.



SUMMARY

FAVERO, André Luiz. Philosophizing in the fissures and fissuring oneself in philosophy:
the affective-cognitive relationship in learning and teaching to philosophize in High School.
2023. Thesis (Doctorate in Education) — Faculty of Education, University of Sdo Paulo, S&o
Paulo, 2023.

This thesis proposes the centrality of the affective-cognitive dimension as the greatest power
of the experience of learning and teaching to philosophize in High School, assumed and
mobilized by the practice here called philosophical fissuration. Its research was based on a
multiperspectivist theoretical investigation, on the examination of student philosophical
productions and on the researcher's teaching experience, in the investigated educational
context. Adopting a philosophically broad sense of affectivity, which encompasses knowledge
and ideas, its more general focus evokes an exercise of mapping the fissures of the
contemporary world, felt in the classroom and here figuratively understood as its most
sensitive and intensive areas. These are fissures incarnated by students in the form of different
affections (ideas, desires, joys, sadness and many others), always immanent to any cognitive
efforts, also constituting significant opportunities for openness and thinking reaction to the
mobilized affect-ideas in philosophy class. This approach also evokes the examination and
questioning of contemporary educational practices and discourses from an angle in which an
entire economy of affections — considered from its origins in the social fabric beyond the
school — becomes a condition and perspective for a better understanding of learning
experiences and teaching in general, on which philosophizing depends. The critical
examination of the constitutive elements of the affective-cognitive relationship in the act of
philosophizing in this context allows us to base and defend the power of the philosophical
fissuration, passing through the need for greater teaching sensitivity towards the affective-
cognitive issues of a conscious and unconscious order, in around an experimental
philosophical practice with teenagers in High School, creative and open to multidisciplinarity.
Also as a result of what was found, this research recognizes the need for greater academic
attention specifically in this regard; and outlines, in general terms, the proposal for a living
platform for teaching philosophy in schools, open to complementary contributions and more

affectively guided by signs emanating from life.

Keywords: Affective-cognitive relationship. Learn and teach. Philosophize. High school.
Philosophical fissuration.
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RESUME

FAVERO, André Luiz. Philosopher dans les fissures et se fissurer en philosophie : la
relation affective-cognitive dans I'apprentissage et I'enseignement du philosopher au Lycée.
2023. Thése (Doctorat en éducation) — Faculté d'éducation, Université de Sdo Paulo, Séo
Paulo, 2023.

Cette thése propose la centralité de la dimension affective-cognitive comme la plus grande
puissance de l'expérience d'apprentissage et d'enseignement pour philosopher au Lycée,
assumée et mobilisée par la pratique appelée ici fissuration philosophique. Sa recherche s'est
appuyée sur une investigation théorique multiperspectiviste, sur I'examen des productions
philosophiques étudiantes et sur I'expérience d'enseignement du chercheur, dans le contexte
éducatif investigué. Adoptant un sens philosophiquement large de l'affectiviteé, qui englobe la
connaissance et les idées, son orientation plus générale évoque un exercice de cartographie
des fissures du monde contemporain, ressenties en classe et ici comprises au sens figuré
comme ses zones les plus sensibles et les plus intenses. Ce sont des fissures incarnees par les
éleves sous la forme d'affections différentes (idées, desirs, joies, tristesse et bien d'autres),
toujours immanentes a tout effort cognitif, constituant aussi des opportunités importantes
d'ouverture et de réaction réfléchie aux affect-idées mobilisées en cours de philosophie. Cette
approche évoque également I'examen et le questionnement des pratiques et des discours
éducatifs contemporains sous un angle ou toute une économie des affections — considérée
depuis ses origines dans le tissu social au-dela de I'école — devient une condition et une
perspective pour une meilleure compréhension des expériences d'apprentissage et
I'enseignement en général, dont dépend la philosophie. L'examen critiqgue des éléments
constitutifs de la relation affective-cognitive dans I'acte de philosopher dans ce contexte
permet de fonder et de défendre la puissance de la fissuration philosophique, en passant par la
nécessité d'une plus grande sensibilité pédagogique vis-a-vis des enjeux affectifs-cognitifs
d'un ordre conscient et inconscient, autour d'une pratique philosophique expérimentale aupres
d'adolescents au Lycée, créative et ouverte a la pluridisciplinarité. Aussi a la suite de ce qui a
été trouvé, cette recherche reconnait la nécessité d'une plus grande attention académique
spécifiqguement a cet égard; et esquisse, en termes généraux, la proposition d'une plate-forme
vivante d'enseignement de la philosophie a I'école, ouverte aux apports complémentaires et
guidée plus affectivement par des signés émanant de la vie.

Mots-clés : Relation affective-cognitive. Apprendre et enseigner. Philosopher. Lycée.
Fissuration philosophique.
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APRESENTAGCAO

Um dos consensos entre tedricos académicos e professores do ensino escolar € que nao
hé educacdo sem afetos, pressupondo ai que, ao se falar de educacdo, j& se entenda também a
mobilizacdo de conhecimentos e saberes. No entanto, ha divergéncias acerca das proprias
nocOes de afeto e de conhecimento, havendo quem os pense como radicalmente distintos,
mesmo que interativos, e quem conceba o conhecimento como parte integrante da prépria
afetividade, ou seja, entendendo as ideias também como afetos especificos. H& ainda quem
descuide dos compromissos ou das instrumentalizacbes que alienam a(s) dimensdo(des)
afetivo-cognitiva de qualquer projeto politico-ideoldgico de sociedade, tentando isola-la(s)
disso ao pensa-la(s) ou vivé-la(s), enquanto outros a(s) compreendem como inevitavelmente
participante(s) do jogo do poder-saber, independentemente do que pretendam para ela(s)
como participacdo nesse jogo.

Sobre os encaminhamentos educacionais da questdo afetivo-cognitiva, ndo raro ha
ainda distancias ndo superadas entre, de um lado, académicos das teorias educacionais — ou
outros tedricos que sequer se preocupam diretamente com estas, embora lhes produzam
matérias-primas conceituais, tais como filésofos, psicologos, psicanalistas, neurocientistas,
socidlogos, antropologos etc. —, que se empenham exaustivamente na compreensdo dos
fendmenos da educacdo; e, de outro lado, docentes da Educacdo Basica, que diariamente
colocam os “pés no barro” e a “mao na massa” no exercicio da praxis de sua vida profissional,
mais imediatamente tomados pela imperiosidade da pratica e suas urgéncias do que da
reflexdo em suas profundezas — sem aqui querermos estabelecer qualquer intransitividade ou
superioridade entre elas.

Das diferencas ou divergéncias todas decorrem metodologias e didaticas distintas ou
até opostas, das quais atos dissonantes de aprender e de ensinar sdo, por sua vez, meras
consequéncias, em meio a derradeiras enrascadas pedagdgicas. Tanto os desconhecimentos,
advindos de uma insuficiente formacdo docente para a Educacdo Basica, quanto 0s
descolamentos do chdo da realidade escolar, por alguns tedricos, e ainda os desentendimentos
inerentes aos debates académicos acerca do afeto, do conhecimento, do aprender, do ensinar,
do educar, do que seria um “ensino afetivo”, do tal “protagonismo do aluno”, do préprio
papel do professor etc. geram problemas que vdao muito além do que 0 senso comum
pedagbgico ainda discute, como por exemplo, se o conhecimento deve ser “transmitido”

(vertical ou horizontalmente) ou construido (individual ou coletivamente), ou até que ponto

15



pode ir a afetividade entre professores e alunos, suas formas culturalmente aceitas e suas
adequacdes as diferentes idades. Embora as diferencas e divergéncias todas ndo sejam em si
mesmas algo ruim, por vezes elas se encaminham na pratica como conflitos entre os atores
envolvidos, resultantes na estagnacdo de projetos educativos ou mesmo em seu indesejavel
insucesso.

Em torno dos eixos entre afetividade e conhecimento e entre aprender e ensinar,
estamos, portanto, num terreno espinhoso de assuntos téo centrais e importantes, na educagéo,
quanto delicados, dificeis e complexos; um territdrio em que menos frequentemente nos
deparamos com aproximacdes tedricas possiveis — embora sempre desconfiadas entre si
quando se avizinham —, mas também uma regido em que as vezes algum raro consenso se
firma. Eis nosso campo minado, onde tambeém verdeja.

Responsavel por um componente curricular ocupado em boa parte com a
problematizacéo dos objetos dos demais componentes, a presenca e a atuacao do professor de
filosofia no Ensino Médio justificar-se-iam, talvez, por ele promover uma abordagem
epistemologica indagadora, estabelecedora de relagdes pouco imaginadas, atrevida a
ressignificar conceitos advindos de areas diversas do conhecimento e a criar outros,
executando certos malabarismos intelectuais em raciocinios complexos, nos quais pouco se
destacaria o carater afetivo de tudo que ele realiza junto aos estudantes. De todo modo, nessa
empreitada, a mobilizacdo das ideias dos alunos, pelo professor que se serve do amplo,
variado ¢ quase sempre atual “cardapio” da historia e/ou dos temas da filosofia, pode ser uma
chave importante para a consolidacdo de uma atitude critica dos estudantes ante o senso
comum, as injusticas sociais e os desafios todos do presente século. E outro dos nossos
problemas é entdo como potencializar essa pratica do professor escolar de filosofia, no
contexto atual.

Sem tirarmos os olhos das salas de aula, € preciso, antes de tudo, considerarmos com
seriedade que estamos numa época em que, simultaneamente, vigoram tanto as préaticas da
sociedade disciplinar, tdo bem esmiucadas por Michel Foucault (1926-1984), quanto aquelas
do poés-panoptismo da sociedade de controle, acusadas por Gilles Deleuze (1925-1995). O
ambiente cultural, ja distante dos mal-estares da era castradora de Sigmund Freud (1856-
1939), é ainda a do p6s maio de 1968, denunciada por Herbert Marcuse (1898-1979) como a
da inauguracdo do mercado do gozo, para muito além da industria cultural desde antes
examinada por Theodor Adorno (1903-1969) e Max Horkheimer (1895-1973).

E uma época de camadas que se sobrepdem e se complexificam, e ainda sem ter se

recuperado da faléncia ética das apostas modernas e iluministas na razdo e no progresso,
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enquanto a humanidade ainda padece das desigualdades socioecondmicas, das injusticas de
género, raca etc. e da falta de paz social. Ou ainda a da modernidade liquida, que segundo
Zygmunt Bauman (1925-2017) se equilibra muito mal no impasse entre o desejo de maior
liberdade e o0 de mais seguranca; tempos do enfraquecimento da imago paterna; tempos da
erosdo das habilidades de socializagdo e de uma cada vez mais claudicante aprendizagem pela
atencdo, causadas respectivamente pela superficialidade das relagfes intersubjetivas e pela
dispersdo da mente advindas com as novas tecnologias de comunicacdo e os ambientes
virtuais online.

Esta seria também aquela época da hipermodernidade, segundo Gilles Lipovetsky, da
dessimbolizacé@o radical de uma cultura materialista; do paradoxal narcisismo hedonista de
subjetividades exibicionistas mas intimamente inseguras; do consumo excessivo, veloz e
indigesto de informagdo num semiocapitalismo; de formas de vida tdo pretensamente
auténticas quanto mais sutilmente pré-fabricadas; da alegada democratizacdo e globalizagédo
da informacdo e do conhecimento, mas em plenos exercicios das manipulacdes que o0s
prejudicam e da massificacdo das formas de pensar e de sentir. Era capitalista do mercado do
saber (MRECH; RAHME, 2011, p. 17), como bem acusara Jacques Lacan (1901-1981), e
agora também do empuxo autoerdético (ibid., p. 21) sem mais regulacdo, porém também de
sua colonizagéo avancada.

Dentre tantas outras caracteristicas desafiadoras, tempos também do que o dicionario
Oxford reconheceu com a palavra do ano de 2016, post-truth (pos-verdade), em que as
narrativas convenientes e emocionalmente agradaveis, ao gosto dos incautos receptores,
vigoram contra a forca dos fatos, dos numeros e do bom-senso, gerando o que ja se chama de
“insegurancga epistémica”, devastando a politica e ameagando as democracias e até mesmo o
planeta, por meio de fake news, discursos de ddio desavergonhados, negacionismos diversos e
tantos artificios mais.

Com o que, por forca de sintese, apenas se elencou acima como algumas das marcas
incdmodas de nossa época, temos entdo elementos suficientes para emoldurar minimamente
as conjunturas ética, estética, politica, econémica, cultural, social etc. que abrigam 0s sujeitos
da aprendizagem na educacdo contemporanea e que atravessam o territorio das salas de aulas
com toda sorte de afecc¢Bes, tornando-as um lugar onde todos esses processos se fazem sentir;
um lugar no qual metanarrativas educacionais suspeitas e inclusive as violéncias (simbélicas
ou ndo sO) estdo presentes. Todavia, € preciso dizer também, como veremos, que essas
leituras de época todas sdo reveladoras de paradoxos e complexidades ainda maiores, de

ambiguidades valorativas, de falsas rotas de fuga e da presenca de formas de gozos enredados
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em determinadas angustias e geradores de algumas formas de esgotamentos a que 0s jovens
estudantes ainda sdo mais vulneraveis por geralmente ndo possuirem alguns recursos internos
de que os adultos tendencialmente ja se apossaram mais. Queiramos ou nao, € no Mesmo
contexto histérico que estamos todos, estudantes e professores, tentando aprender, estudar ou
ensinar, alguns ousando filosofar.

Em sintonia com o que nos apontardo (no capitulo 1) as filosofias examinadas naquilo
que demonstraremos possuirem em comum, ou como aproximagdes mais significativas, no
tocante as questbes afetivo-cognitivas, e ap6s inspecionarmos algumas teorias acerca do
aprender e do ensinar, procederemos entdo (no capitulo 2) ao exame do que poderiamos
chamar de algumas linhas de forgcas que tém fissurado a tessitura das salas de aula na
contemporaneidade, induzindo de formas muito variadas o circuito afetivo-cognitivo de seu
interior. Queremos tatear a multiplicidade dessas linhas que a atravessam, a complexidade de
sua trama e emaranhados e, ainda, deslizarmos analitica e sensivelmente sobre as fissuras que
nelas encontramos, a fim de melhor compreendé-las.

E a titulo de melhor esclarecer os leitores, ja antecipamos brevemente aqui, numa
perspectiva mais deleuziana: qual dinamica indomavel do desejo, vislumbramos esse espaco-
tempo aula, ele todo morada de desejos encarnados, como tecido por linhas rigidas, linhas
maleaveis e linhas desertoras (ou fugidias), as quais perspectivamos mais como estando hoje
num desordenamento ou desarranjo predominantes do que em coesa harmonia, tamanhos séo
os verdadeiros abalos sismicos, mais o0s solavancos frequentes e 0s cortes e esgarcamentos
multiplos que o tecido da instituicdo escolar vem sofrendo na contemporaneidade.

Dai também, ja transparecemos, nosso deslizar tatil da ponta dos dedos se interessa
mais por alcangar e entender, apds percorrer os digitos sobre esse tecido ou essa pele, de que
dores e vazios sdo constituidos os rasgos da instituicdo-escola hoje em dia, e quais ecos 0s
siléncios dos véos trincados de suas brechas seriam capazes de comportar, a partir de alguma
sonoridade ritmada pelo ato de filosofar ai dentro. Ou, noutras palavras, o que suas fissuras,
uma vez mais bem compreendidas, aceitam e oferecem, em termos de desafios e de
oportunidades para um verdadeiro acontecimento, quando um(a) professor(a) de filosofia
entra numa sala de aula para exercer seu oficio. Haveria alguma chance do termo fissurado
poder denotar, nos vortices dos atos filosofantes ali performados, alguma marca significativa
da relacéo estabelecida com a filosofia no jogo agonistico acontecido nessa trincheira rasgada
no chdo do espago-tempo-aula-escola? E quando estaremos na passagem do segundo para o

terceiro capitulo.
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A partir de entdo exploraremos, com cuidado critico, as nossas proprias experiéncias,
vivéncias e memdrias de tantos anos, como professor de filosofia no Ensino Médio, buscando
aferir as possibilidades e medir a poténcia da mobilizagdo dos afetos — no sentido amplo aqui
assumido — pela filosofia nesse contexto formativo. Dessa forma, nossa perspectiva assume o
préprio conhecimento filoséfico enquanto afeto (ativo) em que residiriam grandes
possibilidades de resisténcia aos efeitos de uma educacdo “sem sentido” sobre os estudantes,
pela “provocagdo” ou “inquietacdo” do circuito afetivo-cognitivo no ambito das aulas de
Filosofia nas escolas, pela movimentacdo das ideias, dos sentidos, dos sentimentos, das
emoc0es, do desejo, do corpo...

Nesse contexto profissional, além do que compartilha com todos os outros docentes
nas tarefas educativas proprias de quaisquer deles, o professor de filosofia, menos por
tecnicismo do que por dever profissional advindo das capacidades conquistadas em sua
formacg@o como filosofo, esta diante da seguinte situacdo: é preciso que ele, mais do que
qualquer outro, coloque num plano filosofico a seus estudantes o drama da existéncia, e ainda
que lhes assegure alguma experiéncia de criacdo de sentidos ou, a0 menos, de criticidade
acerca da contingéncia humana. E preciso entdo ele ndo sucumbir ai ao imperativo da
formacéo conteudista ou enciclopédica em que ainda se arrastam muitas escolas, a reboque do
mercado e de seu modelo neoliberal para a educacdo, razéo de tantos afetos resistentes, nos
alunos, ao conhecimento que esse modelo escolar propoe.

Para ensinar a filosofar como arte de viver é preciso saber do que isso se trata e de
como fazé-lo, por mais que nenhuma receita ou prescricdo para tal possa ser estabelecida. E
preciso clareza acerca do que o professor mesmo entende pelo controverso conceito de
filosofia e de como esse substantivo podera ser conjugado como um verbo — filosofar — em
atividades concretas na sala de aula e fora dela. Por fim, seria preciso ele se haver
reflexivamente com sua prépria nogédo de vida, e ainda com o quanto essa visdo fomenta (ou
ndo) coeréncia com sua pratica docente. E isso porque a percep¢do dos estudantes € como
esponja absolutamente habil em absorver o que assumirdo como coeréncia ou incoeréncia do
professor, ou seja, o quanto ele “é” daquilo que ele pretende ensinar.

E a afetividade que se estabelece nessas relagdes — entre professor e aluno, entre o
professor e a filosofia, entre os alunos e a filosofia, entre todos e a propria escola e as tensdes
sociais do tempo presente — pode ser ocasido de aprendizados significativos ou fator de
aversdo ao conhecimento. Seja como for, como ignora-la? E com que recursos lhe conferir

seu devido valor?
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A proposito, vale antecipar que as tantas vozes que ressoam atraveés da nossa, aqui
nesta pesquisa, sdo a razdo da escolha por este emprego da primeira pessoa do plural, que vai
nos acompanhar em todo nosso percurso, como que querendo alinhavar, por esse estilo, a
agitacdo de tantas ideias pedindo passagem através de nds. Mas dando também chance a
variagdo, epigrafaremos diferentemente as se¢des de cada capitulo, porém ndo de modo
gratuito.

No primeiro, nossas epigrafes sdo todas feitas de textos escritos, como
tradicionalmente se faz, de excertos de obras que lemos. E, como toda epigrafe, eles nos
preparam para a sequéncia do capitulo ja nos fazendo pensar, a seu modo (no que vird). Essa
escolha visa a denotar 1) tanto o carater mais conceitual desse capitulo; quanto 2) nosso
intuito de valorizar a palavra das referéncias que nos fornecerdo as bases nocionais mais
importantes para avangarmos nesta obra.

No segundo, porém, epigrafaremos (algumas de) nossas se¢cdes sempre com imagens
visuais, de obras que apreciamos como arte e que, enquanto tal, diferentemente, também nos
fazem pensar (sobre aquilo que sera lido na sequéncia). Essa escolha visa a denotar 1) tanto o
carater de composicéo desse capitulo, como num mosaico ou em qualquer outra arte; quanto
2) nosso intuito de valorizar as sensacdes (e a sensibilidade) que nos fornecerdo, com suas
afeccOes, as bases afetivas para avangarmos ao capitulo final.

Nele, o terceiro, nossas epigrafes se tornam entdo memorias de nossas experiéncias e
vivéncias docentes, ou melhor, nossas memorias é que se tornam epigrafes. E assim como
Espinosa (1632-1677) explicou, também aqui as imagens (no corpo) sucedem a memoria
(como marcas e impressdes resultantes dos encontros entre nosso corpo e aqueles exteriores).
E essas memdrias, Unicas ocorréncias em que nossa voz (se)assume (n)a primeira pessoa do
singular, também nos preparam de modo diferente para a sequéncia textual porque, como
relatos vividos, carregam sempre algo que extrapola o alcance de nossas interpretacdes; assim
como a vida, que nunca se deixa capturar completamente; assim como a experiéncia viva de
toda e qualquer aula com adolescentes. E essa escolha, por sua vez, visa a denotar 1) tanto o
carater de nossa implicacdo ou acoplamento subjetivo na intersubjetividade estabelecida com
nossos alunos ou ex-alunos, numa espécie de agenciamento em que, na verdade, subjetividade
e objetividade ja ndo servirdo mais como categorias adequadas para pensarmos a relacdo
afetivo-cognitiva no plano epistémico a que queremos alcar essa discussdo; quanto 2) nosso
intuito de recuperar a propria dignidade epistémica daquilo que se passa de modo intuitivo e
afetivo em todo ato educativo (tal como o real lacaniano que escapa de toda tentativa de se

dizé-lo através da linguagem conceitual, simbdlica), e ndo a maneira de um
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demonstracionismo discursivo e estritamente racional, que é justamente um dos obstaculos a
superarmos para a recuperacdo do valor da afetividade no ensino de filosofia,
tradicionalmente t&o negligenciada nas pesquisas e na producdo sobre seu ensino.

Ou seja, enquanto suores do nosso corpo (a corpo) vivido que nossas memarias séo,
elas também ganham passagem aqui e transpiram para dentro de nosso texto, almejando tocar
os leitores exatamente ali onde queremos apontar estar a maior poténcia para o filosofar no
Ensino Médio com os alunos: na inseparavel relacdo entre conhecimento e afetividade, a ser
efetivamente “aproveitada”, pelo professor, como ideias intensivas, como sensacfes que
levam a pensar, ou ainda como corpo que filosofa. E assim também superamos as ilusGes das
categorias dualistas que atrapalham todo ensinar e aprender (a filosofar), apesar das
dificuldades da linguagem essencialista ainda avessa as viracGes dos devires — mas por isso
mesmo subvertendo-a sempre que possivel, como por exemplo nesse nosso empenho em prol
de um senti-mental cognitivo e genuinamente filosofante.

Em tempo, um dos sentidos para epigrafar, que os dicionarios apresentam, é o de
inscrever, tal como também ousamos com a contribuicdo desta pesquisa, operar inscrigcdes:
(epigrafar ou) inscrever a importancia da vida afetiva na reflexdo sobre a experiéncia
filosofica escolar junto a professores e outros educadores da Educacdo Basica; inscrever 0s
afetos no debate académico do ensino de filosofia; inscrever a filosofia no circuito dos
desejos dos alunos; inscrever o ensino de filosofia na histéria da educacdo brasileira. Epi
(sobre, por cima) -grafar (escrever), numa tentativa nossa de reescrever sobre as historias de
apagamentos da afetividade e da filosofia, no ensino e na educagdo, uma historia mais
filosofica e, como tal, também mais afetivo-cognitiva. Ha, portanto, algo de metalinguistico
em muitas escolhas e gestos desta escrita. E talvez ela toda seja mesmo como uma de nossas
inspiragcdes maiores uma vez sintetizou: “Nosso fazer deve determinar o que deixamos — ao
fazermos, deixamos” (NIETZSCHE, 1978a, p. 204)%, assim como as palavras, as imagens e
as memorias também precisam, respectivamente, do siléncio, da evanescéncia e do
esquecimento para que a vida (afetivo-cognitiva) se revigore e permaneca, devindo.

Como ja se pode aferir, uma nocdo com a qual se privilegiara trabalhar aqui — entre
tantas outras que se mostrardo muito caras, mas dela devedoras — é aquela nogéo nietzschiana
da vida como critério de avaliacdo dos valores, uma vez que ela mesma sequer pode ser
avaliada pelos que dela somos parte, nds a quem ela inclusive extrapola. Vida como

pluralidade de diferencas que escapa as tentativas de uniformizagdo, vida como atravessadora

L A Gaia Ciéncia, §304.
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de subjetividades singulares que escapa a padronizagdo, vida que se quer extravasar e como
movimento que ndo se poderia querer conter, eventualmente confundindo e sempre (se)
transmutando. Por isso, entendemos que seria muito inadequada uma préatica de ensino de
filosofia que prometesse preparar os estudantes para absolutamente tudo, com a ilusdo da
cessacdo dos conflitos (vitais), no devaneio de uma compreensdo totalizante da realidade
através de uma suposta universalidade estatica de conceitos (filoséficos). Alias, os afetos
resultantes dai certamente ndo seriam 0s mais promissores.

Indo mais além, o ensinar a filosofar, vale ressaltar, tende também a operar um alcance
diretamente pessoal e intimo nos estudantes, com o qual todas as esferas da afetividade (as
ideias, os desejos, as proprias afeccbes do corpo, as emogdes, 0s sentimentos) sdo
simultaneamente solicitadas e se envolvem num processo que frequentemente pde em xeque
crencas, valores e certezas de toda ordem, até aquelas muito enraizadas na complexa e
singular rede de sentidos de cada aluno. Nesse ambito, que ndo pretendemos negligenciar, ter-
se-a chegado a imprescindivel mediacdo do proprio estudante, em que cada um, a seu modo,
encaminhara a seu favor o uso dos conceitos construidos nas aulas; quando entéo ja tiver se
tornado, em alguma medida, aprendiz de fato, empenhado na busca pela (dis)solucéo de suas
proprias questdes (existenciais), e também das de sua época e cultura, molduras de sua
existéncia, quando afetado por ideias emancipadoras e, quica, sendo por sua vez capaz de
produzir novas.

Por isso moveremos esforgos, nesta pesquisa, também para minimamente examinar o
contexto cultural das questdes muitas vezes pessoais levantadas frequentemente pelos alunos
no debate das ideias durante as aulas. Afinal, ndo se pode (ensinar a) filosofar sem o
conhecimento da cultura em que se vive e sem um mapeamento minimo de seus pontos
sensiveis e que a todos alcancam na sala de aula. Com a necessaria sobriedade, é claro que
ndo se trata de, temerariamente, pretender abarcar a totalidade da realidade que compde o
universo denso e singular que é cada sala de aula. Tampouco de, inadvertidamente, supor
poder estabilizar seu fluxo no tempo, como se entdo pudéssemos alcancar uma espécie de
fotografia observavel de quaisquer aulas — assumidas assim genericamente — em sua Sucessao
ininterrupta de instantes singulares, em seu imperioso devir.

Trataremos, antes, de examinar com lupa atenta alguns elementos ndo tdo efémeros
que se envolvem na constituicdo desse amago da vida de toda escola que é cada (sala,
momento de) aula, buscando ainda compreendé-la no interior da moldura maior da instituicéo

(escolar), ultimamente tdo sacudida e desafiada por inimeros fatores a ela exdgenos, mas que,
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sem qualquer sombra de ddvidas, nela rapidamente penetram e produzem os mais variados
efeitos, inclusive defeitos.

Surge, entdo, a questdo da relevancia dos conteldos e das referéncias teorico-
conceituais que o conhecimento filos6fico deve mobilizar. Mas 0 que propomos é que, antes
disso, h& aquela exigente necessidade de sensibilidade, pelo professor, aos sinais emitidos a
cada instante por suas turmas de estudantes, reveladores das melhores escolhas, para ele
ocasionalmente reorientar seus planejamentos e, assim, poder provocar encontros cognitivos
de sentidos mais profundos. Afinal, ao se lidar com grupos sempre marcadamente
heterogéneos, nunca se pode ignorar a forca, a pluralidade e a mutag&o dos seus tantos afetos.

E sem uma cartografia (ndo uma taxonomia) minima desses afetos e de suas afeccdes,
ou melhor, sem uma compreensdo minima do jogo que eles pdem em circulagdo, com muito
menos chance se pode, no ato pedagdgico, ampliar a intensidade de eventuais encontros
marcadamente significativos — as vezes prazerosos, as vezes incobmodos — entre 0s estudantes
e o saber filosofico; ou seja, acontecimentos que poderiam contribuir para neles consolidar
alguma atitude filoséfica sempre em alerta, para além do espaco e do tempo escolares, a
espreita dos imponderaveis da vida e de seus tantos mistérios.

Por fim, com sorte e/ou alguma arte, quem sabe ainda possamos intuir disso tudo
algum traquejo para, se possivel, encaixar os desejos de ensinar e de aprender a filosofar no
desejo dos acontecimentos. E quem sabe, ainda, fazer surgir disso tudo alguma minima
contribuicdo para a lida com alguns impasses educacionais da atualidade, tantos deles
inibidores da poténcia do pensamento e do filosofar entre 0s nossos jovens estudantes. Seja
como for, tudo parece indicar haver pela frente um caminho repleto de tensionamentos,
fraturas, cicatrizacdes frageis e mesmo de fissuras ainda abertas, cujo trato ndo enseja
permissdo para dele sairmos incélumes. E sempre com atencdo ao corpo e sobre a intensidade
de seus afetos que buscaremos tracar o caminho do filosofar nas fissuras e fissurar-se na

filosofia.
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1. VICISSITUDES DA VIDA AFETIVO-COGNITIVA

N&o sei quantas almas tenho.
Cada momento mudei.
Continuamente me estranho.
Nunca me vi nem achei.

De tanto ser, sé tenho alma.
Quem tem alma ndo tem calma.
Quem Vvé é sO o que VE,

Quem sente ndo é quem € [...]

Fernando Pessoa, N&o sei quantas almas tenho?

Quando nos propomos a tratar da vida afetivo-cognitiva no plano institucional e
formal da educacdo, parece-nos incontorndvel termos antes de considerar compreensdes
antropologicas (sejam elas de vieses mais filosoficos, psicanaliticos, psicologicos,
sociologicos etc.) que tendem a ou que poderiam embasar o exame nesse plano aplicado.
Cientes de que ndo ha formacédo de boa qualidade e verdadeiramente integral que possa se
esgotar em somente mobilizar contetdos conceituais ao modo da fria e impessoal educacgéo
dita “bancaria” — como bem nomeou nosso saudoso patrono Paulo Freire (1921-1997) —, a
qual ainda peca pelo excesso e pela moral da competicdo desmedida, consideramos por bem
trazer a discussdo a dimensdo afetivo-cognitiva desde o primeirissimo momento de nosso
trabalho conceitual e argumentativo, sob a preocupacdo de como as concepcdes que forjam a
compreensdo desta pesquisa acerca dessa dimensdo conversam (ou ndo) entre si, escutam-se
(ou ndo), respondem-se ou se ignoram reciprocamente, avizinham-se ou se distanciam,
diferenciam-se, apenas, conservando intersec¢oes, ou frontalmente se opdem, desautorizando-
se mutuamente.

Naturalmente, jamais caberia aqui inventariarmos séculos ou até milénios em que esse
debate se estenderia, de modo que nosso recorte para este capitulo seleciona apenas dois
aspectos centrais (o par “afetividade e conhecimento” e o par “aprender e ensinar”) para
nossas analises, operando ainda sob dois critérios: as aproximacdes (aplicado ao primeiro par)
e as disputas (aplicado ao segundo par). Em todos 0s casos nos servimos apenas de poucas

referéncias selecionadas, as quais nos permitem a aplicacdo dos critérios apontados, como por

2 PESSOA, 1973, p. 48.
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exemplo as aproximacdes entre os pensamentos de Baruch Espinosa, Friedrich Nietzsche
(1844-1900) e Gilles Deleuze; e as disputas epistemoldgicas entre algumas vertentes da
psicologia (a da aprendizagem e a do desenvolvimento), a psicanalise freudo-lacaniana e a
filosofia deleuzo-guattariana.

A primeira analise, sobre afetividade e conhecimento em perspectivas filoséficas
aproximadas (1.1), permite-nos forjar os conceitos de afetividade e conhecimento que
adotamos nesta pesquisa, ainda que suas enunciagcdes ndo sejam exatamente coincidentes. A
segunda analise, sobre algumas disputas epistemoldgicas acerca do aprender e do ensinar,
abordadas sob interesses filosoficos (1.2) e que levam em conta a compreensdo conceitual
forjada anteriormente, permite-nos explicitar o estado do dissenso tedrico e seu legado como
complexidade para todo ato educativo, sugerindo-nos mais a rota de uma transdisciplinaridade
do que a de uma interdisciplinaridade entre essas epistnemes. Nessa andlise, interessam-nos
mais as articulagBes entre esses saberes — ndo tanto no sentido de intersecgdes que as juntem
ou de suas eventuais trocas conceituais, mas — sobretudo pelas (in)flexdes com que cada qual
reivindica suas enuncia¢des noutro campo discursivo (psicologias, psicanalise e filosofia) e
sob premissas e concepcBes a rigor inconciliaveis acerca da afetividade, do desejo, da
inteligéncia, do conhecimento, do aprender, do ensinar e, enfim, da propria subjetividade, de
modo a ndo nos permitirem sinteses entre elas (das quais, na verdade, nem precisamos),
tampouco a ilusdo de uma neutralidade tedrica (0 que também evitaremos). Mas
oportunamente introduziremos cada um desses dois momentos analiticos explicitando melhor
nossas escolhas e suas dificuldades.

Ainda assim, acreditamos serem essas escolhas suficientes para esclarecermos a
complexidade do problema que todo professor de filosofia no Ensino Médio — bem como
qualquer professor — herda, uma complexidade tal que lhe configura riquezas de
oportunidades discursivas, conceituais ou argumentativas até para as proprias aulas ou
interacdes com outros docentes e em decisdes pedagogicas em féruns maiores da escola, ao
mesmo tempo que também lhe apresenta dificuldades e desafios, tanto tedricos quanto
praticos na sala de aula.

Ademais, julgamos que a propria tematizacdo filoséfica especifica dos afetos e do
conhecimento, bem como do aprender e do ensinar, no @mbito escolar e no interior das aulas
de filosofia, seja de capital importancia na formacao basica dos estudantes, justamente para
nao deixarmos os afetos muito “desprotegidos”, nem 0s conhecimentos insuspeitos e
tampouco a instituicdo escolar carente de debate e importancia juntos aos alunos. Ou seja,

para que a educagdo passe a ser valorizada como objeto de discussdo desde a prépria escola,
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para que a dimensdo mesma do (auto)conhecimento possa ser criticamente averiguada e
promovida, e ainda para que a dimensdo da vida afetiva dos cidadédos, algo tdo complexo e
determinante de tantas escolhas e acGes pessoais e politicas, um dia possa ndo ser mais tdo
facilmente capturada e instrumentalizada por discursos e estratégias de poder tdo infensos a
promogédo dos direitos e da dignidade humanas, na escandalosamente desigual sociedade
brasileira. A propdsito, o atualmente tdo necessario combate as fake news e ao ddio
comportaria perfeitamente problematizacdes filoséficas acerca da constituicdo do
conhecimento e dos afetos, e a valorizacdo dos atos de aprender e ensinar, numa abordagem
critica.

Esse trajeto repleto de nogdes e conceitos intrincados — quais pedras incobmodas e
paisagens atraentes, ao menos para nés — certamente nos revelara outro raro consenso acerca
da vida afetivo-cognitiva, essa dimensao t&o crucial para os atos de aprender, de ensinar e de
filosofar, consenso que ja antecipamos desde o titulo deste capitulo: suas vicissitudes, cuja
compreensdo acreditamos conseguir fundamentar no decurso do capitulo.

Dessa forma, caminharemos, ao fim, para um balanco de nossas apropriagdes
conceituais e para o inicio do esbo¢o de uma plataforma para um ensino escolar possivel de
filosofia (1.3) que faca alguma diferenca, que se esforce para se colocar a altura dos
obstaculos e oportunidades que constituem as vicissitudes mesmas da vida afetivo-cognitiva,
algo da ordem de um compromisso (ético) com a primazia da vida e de uma atitude (flexivel,
atenta, aberta €) de saida de si, aprendiz do préprio movimento da existéncia e respeitosa ao
imponderavel do devir; oxald como o poeta de tantos heterénimos, na epigrafe que utilizamos,

possa nos afetar, nos ensinar e nos inspirar.

1.1 Afetividade e conhecimento em perspectivas filosoficas aproximadas

Sabe-se bem que uma perspectiva filosofica ndo € uma perspectiva cientifica, e que
ambas procedem a maneira propria de cada qual. Enquanto o cientista tende a trabalhar mais
comumente e mais confortavelmente com o que tem de mais recente (ainda que levando em
conta o passado), o filésofo, por sua vez, tende a recorrer mais comumente e com maior
seguranca a Seus proprios classicos, a textos que as vezes chegam a ser centenarios ou
milenares (ainda que levando em conta o presente). S&o, portanto, pontos de partidas ou
territérios de investimentos intelectuais e investigativos um tanto diferentes na maior parte

das vezes — isso tudo além das Obvias diferencas entre os procedimentos empiricos e 0s mais
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especulativos. Assim como na literatura e noutras artes, a filosofia, talvez em maior
ocorréncia, abre pontos de vistas e visdes de mundo muito distintas, quase sempre
prescindindo das continuidades como critério de validacdo ou de refutacdo de sua producao.
Por isso, inclusive, todas as linhas filoséficas, para a filosofia, valem simultaneamente. E €
assim, como perspectiva filoséfica e apenas sobre perspectivas filosoficas, que nos detemos
nesta parte do primeiro capitulo.

A despeito das compreensiveis alegacdes de Gaston Bachelard (1884-1962) para fazer
frente & forca do utilitarismo em sua época®, entende-se também que na filosofia ocidental, ou
nas filosofias ocidentais, a Teoria do Conhecimento ou Epistemologia, outrora mais chamada
de Gnoseologia, sempre teve especial atengdo entre as areas filoséficas, assim como a Ldgica,
a Etica, a Filosofia Politica, a Estética e algumas outras. Mesmo assim, de forma alguma
pretendemos, precisamos ou conseguiriamos aprofundar a Teoria do Conhecimento aqui,
explicitando os infindaveis argumentos que constituiram e constituem seu corpus e originando
diferentes correntes filosoficas na medida em que sempre tentou solucionar os problemas a
respeito da possibilidade, do que é, de como se realizaria e de qual o alcance do
conhecimento. A literatura afim é incomensuravel e exaustiva. Mas dizemos isso para
constatar e contrastar a assimetria da preocupacéo filosofica acerca do tema do conhecimento
em comparagdo com o da afetividade, cujo especial cuidado e interesse, por fim, recaiu mais
sobre a psicologia e a psicanalise, de modo que, nos estudos filoséficos, ndo se chegou a
constituir algo como uma Teoria da Afetividade propriamente dita, a0 menos nunca com a
envergadura, a sistematizacdo e a institucionalizacdo académica alcancadas pela Teoria do
Conhecimento.

Entretanto, é notério também que ndo apenas recentemente a questdo afetiva tem

ganhado certo peso nas reflexdes filosdficas contemporaneas — sobretudo devido a questdes

% Queixou-se compreensivelmente o pensador: “Se tragdssemos um quadro geral da filosofia contemporanea, ndo
deixariamos de ficar impressionados com o pequeno lugar que nela ocupa a filosofia das ciéncias. De uma
maneira mais geral ainda, as filosofias do conhecimento parecem actualmente desfavorecidas. O esforgo do
saber parece maculado pelo utilitarismo [...] Cada vez mais, todos os valores do homem estudioso, do homem
engenhoso, sdo desacreditados. A ciéncia estd reduzida a uma pequena aventura, uma aventura nos paises
quiméricos da teoria, nos labirintos tenebrosos de experiéncias facticias. Por um paradoxo inacreditavel, a
darmos ouvidos aos criticos da actividade cientifica, o estudo da natureza desviaria os sabios dos valores
naturais, a organizacao racional das ideias prejudicaria a aquisicdo de novas ideias. Se um filésofo fala do
conhecimento, pretende que ele seja directo, imediato, intuitivo. Acaba-se por fazer da ingenuidade uma
virtude, um método. Damos forma ao jogo de palavras de um grande poeta que tira a letra n a palavra
‘connaissance’ para sugerir que o verdadeiro conhecimento é um co-nascimento. E professamos que o
primeiro acordar ¢ ja plena luz, que o espirito possui uma lucidez nata” (BACHELARD, 1971, p. 21). Embora
sua contextualizagdo ja nos deixe claro do que sua preocupagdo (cientifica) e sua reivindicacdo se tratam, ndo é
£ssa nossa comparagao nem esse 0 Nosso ponto, como as linhas subsequentes pretendem esclarecer.
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de comportamento socio-politico-cultural (vide SAFATLE, 2016)* —, como ainda que 0S
afetos, sob concepc¢des as mais variadas, sempre povoaram os textos filosoficos, inclusive
alcancando, ao lado de outras questbes, a centralidade tematica em algumas obras
importantes, como por exemplo O Banquete, de Platio (428/427-348/347 a.C.), e a Etica, de
Espinosa. E apesar disso, nossa queixa ainda pode permanecer. E 0 que constatam também o0s
pesquisadores Andrea Scarantino e Ronald de Sousa® quando lidam com o conceito de
emocao, que habita, entre outros, o nlcleo da questdo afetiva:

[...] ndo surpreende que a maioria dos grandes fil6sofos cléssicos possua
célebres teorias das emoc0es. Tais teorias tipicamente concebem as emocdes
como respostas fenomenologicamente salientes de um sujeito a eventos
importantes, e como capazes de dispararem certos comportamentos e
mudancas corporais. Mas o0 que, sim, surpreende é que ao longo de boa parte
do século XX, cientistas e filosofos da mente tenham no mais das vezes
negligenciado as emocBes — em parte por causa da alergia
comportamentalista a estados mentais internos e em parte porque a variedade
de fendmenos cobertos pela palavra "emoc¢éo" desencoraja uma teorizagdo
metddica. Em décadas recentes, contudo, as emogdes novamente se tornaram
foco de um vigoroso interesse na filosofia e nas ciéncias afetivas.
(SCARANTINO, A.; SOUSA, R. apud CARVALHO, 2022, p. 261-262)

Em sua longeva histéria, j& se disse e se repetiu inUmeras vezes que a filosofia nasce
do espanto, ou entdo da admiracdo, destacando ainda sua propria etimologia, curiosamente,
como ricamente formada por uma dupla composicéo entre um afeto e um conhecimento, um
tipo especifico de afeto (o amor, a amizade — philo) e um tipo especial de conhecimento (a
sabedoria — sophia) — alias, comegar assim ja ¢ “um classico” de tantos livros didaticos de
filosofia para a Educacdo Basica no pais. Em tempo, ndo deixemos passar desapercebido que
uma (dis)juncédo entre afeto e conhecimento ja acontece desde ai, ou talvez ela estaria apenas
disfarcada de verdadeira fusdo? E a propoésito das palavras e seus sentidos, chega a ser até um
pouco pitoresco poder lembrar que o préprio nome de alguns filosofos geraram adjetivos, uns
remetendo a uma dimensdo mais sentimental ou psicoldgica, outros a moralidade ou a
politica, outros a racionalidade etc.. amor platbnico, pasmo pascaliano, intencdo
maquiavélica, desconfianca hobbesiana, ingenuidade rousseauista, ironia socratica, cinismo
pirrénico, pessimismo schopenhaueriano, raciocinio aristotélico, ddvida cartesiana... E o leitor

ainda poderia ir acrescentando...

4 Como o autor coloca: “[...] é possivel que uma perspectiva critica precise atualmente partir de uma
compreensdo distinta do que é uma sociedade. Talvez precisemos partir da constatacdo de que sociedades séo,
em seu nivel mais fundamental, circuitos de afetos” (SAFATLE, 2016, p. 15).

® SCARANTINO, A.; DE SOUZA, R. Emotion. In: ZALTA, E. N. (ed.). Stanford Encyclopedia of
Philosophy. Winter Edition. Stanford, CA: The Metaphysics Research Lab, 2018. Disponivel em:
https://plato.stanford.edu/archives/win2018/entries/emotion/. Acesso em: 30 out. 2021.
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Algumas é&reas filosdficas acolheram com mais abertura as questdes afetivas, tais
como a Etica e a Filosofia Politica, sabedoras do quanto no agir pesam as paixdes humanas; e
ainda, por razdes que damos por Obvia, a Estética e praticamente todos os seus maiores
expoentes. Mesmo a Logica, a bem da verdade, reconheceu a presenca dos afetos, embora
mormente sob sua atuacdo na retérica e nas falacias informais, pois enquanto as paixdes
persuadiriam, a racionalidade convenceria: se a légica lida com a terceira pessoa e o referente
de seu discurso € o que se fala, devendo entdo cuidar bem da racionalidade do discurso, a
retorica, por sua vez, lida com a segunda pessoa e seu referente é com quem se fala, e esse
“quem” ¢ visado como passivel de influéncia (psicoldgica, mais do que logica), como ser
emotivo e passional, preterindo a racionalidade para melhor investir na manipulacdo dos
afetos (tais como o medo, a esperanca, 0 desejo de pertencimento etc.).

Ja a Etica e a Filosofia Politica — que ndo sdo internas a Ldgica ou & retérica, mas
nelas entram “de fora” —, quando adentram na dimensao afetiva, “entram com tudo”: bastaria
nos lembrarmos do papel do medo na teoria politica hobbesiana, o da compaixdo, na de
Rousseau (1712-1778), e o papel do perdéo e da promessa ante os limites da acéo politica em
face do irreversivel e do imprevisivel em Hannah Arendt (1906-1975) (cf. ARENDT, 2014a,
p. 292-306). Seja como for, desde Platdo, salvo importantes excecdes, assistimos nem tanto a
uma falta de reconhecimento da forca dos afetos, mas sua desvalorizagéo e subordinacdo ante
0 conhecimento, além de uma brusca separacdo entre eles. O amor e o 6dio, como forcas
opostas mas complementares e determinantes dos elementos e do real, como para Empédocles
de Agrigento (495-430 a.C.), nunca mais teriam 0 mesmo estatuto ou a mesma dignidade na
filosofia ocidental.

Uma infinidade de outros exemplos e nomes poderiam ser evocados, no que nos
perderiamos de nosso intento aqui. Mas ¢ justo destacar que, na “moral da historia” da
filosofia, o saldo tendeu a ficar negativo para a afetividade quando contraposta ao
conhecimento. Ela, com as pechas da vulnerabilidade, da desconfianca e da passividade, e ele
com a forga, a confianca, a magnanimidade e outras glorias — embora seriamente arranhadas
algumas vezes aqui e ali, ndo seria falso afirmar: se o Ceticismo ndo conseguiu ferir de morte
o conhecimento, a0 menos teria legado o “veneno” de sua epoché para uso em dosagens
obrigatorias até pelos sistemas filoséficos que pretenderam (re)fundar o conhecimento em
bases sélidas. A ddvida cartesiana sobre a forca perigosa dos sentidos ao conhecimento
seguro exigia também certa suspenséo da vontade que frequentemente atrapalharia 0 método,

precipitando conclusdes equivocadas. De todo modo, no fim das contas, os afetos, apesar de
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inevitaveis, foram contornados de modo tal que ndo nos parecem ter sido abordados com a
mesma justica e esmero pela maioria dos fildsofos.

Pois bem, tendo exposto minimamente o carater do que seja uma perspectiva filosofica
e o contexto geral da problemética afetivo-cognitiva nas tradicbes filoséficas (aqui tdo
limitadamente ocidentais) que herdamos, prosseguiremos com o0 exame de um recorte muito
preciso de trés nomes j& consagrados no cenério filoséfico atual e que, como € de se esperar,
dedicaram especial atencdo ao tema de nosso interesse e promoveram significativos pontos de
inflexGes no pensamento filosofico de suas épocas. E, pelas razGes que também pretendemos
demonstrar, vamos aborda-los considerando-os como perspectivas aproximadas, portanto
como n&o idénticas (além de ndo distantes).

A partir daqui, assumiremos no trajeto deste capitulo um recurso inicial a filosofia do
assim classificado racionalista — muito embora ndo cartesiano — Espinosa, que algara o
conatus & nova esséncia humana — desbancando assim o status que fora conferido pelos
gregos a razao — e ressignificara desde entdo a propria nogédo de ideia, arrolando-a também na
lista dos afetos. Nesse sentido, Espinosa significou um ponto de inflexdo com a tradicéo
filosofica ocidental e por isso iniciamos nosso inventario tedrico com ele. Examinaremos
alguns pormenores de algumas de suas nogdes principais e alguns de seus argumentos que,
futuramente, viriam a influenciar a psicologia e, como veremos, a estabelecer marcos
conceituais que resultaram ambiguamente como bases indiretas e como contrapontos a
psicanalise, sobretudo apds o retorno a eles com o surgimento das elaboracdes tedricas
esquizoanaliticas. De todo modo, nosso exame perseguira mais aqueles aspectos da reflex@o
espinosana que nos permitam pensar melhor as questes educacionais e a do ensino escolar de
filosofia, nossos interesses maiores.

Essa nossa escuta a uma voz tao distante no século XVII, que acabou por sustentar
fortes argumentos presentes até hoje em disputas epistemoldgicas ainda ndo findadas, abrir-
se-a ainda a uma inspecao filosofica do XIX, a partir do aleméo Friedrich Nietzsche (1844-
1900). Também ele ensinou o ocidente a repensar 0 conhecimento, sendo tal como nas bases
propostas por Espinosa, ao menos desconfiando e suplantando aquele circunscrito numa
racionalidade apolinea, tributaria de uma moral reducionista, invertida, desvitalizada e até
letal. Como se sabe, Nietzsche questionou desde jovem a vontade de verdade como sinal de
uma alma fragil que, de modo inconfesso, buscaria no conhecimento e no dominio conceitual
uma suposta familiaridade com o mundo e uma estabilidade psicoldgica nele. Mais do que

isso, ele denunciou a pretensdo de uma seguranga enquanto controle (ilusério) sobre 0 mundo
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custando, paradoxalmente, a propria “verdade” alegada como objeto de desejo, nesse “minuto
mais soberbo ¢ mais mentiroso da ‘historia ocidental’ ” (NIETZSCHE, 1978b, p. 45).

Curiosamente, esses dois pensadores, em prol de uma atitude condizente a grandeza e
aos desafios do mundo e da vida”, denunciaram, por exemplo, as armadilhas afetivo-
cognitivas tanto do medo e da esperanc¢a quanto do ressentimento e da alienacdo (hum além-
mundo), além de tantas outras. E como se — numa certa “licenca filoséfica” nossa aqui —,
muito antes de Jacques Lacan, eles ja quisessem apontar para as desarmonias na interacdo
entre o simbolico, o imaginario e o real como sinais de uma fragmentacdo (subjetiva)
causadora de impoténcias e sofrimentos diversos.

Por fim, faremos ainda uma incursdo em algumas ideias de Gilles Deleuze e Félix
Guattari (1930-1992) acerca do processo afetivo-cognitivo, realizacdo esta que nos permitira
ndo apenas percebermos como eles se apropriam, ao seu bel prazer, das filosofias de Espinosa
e Nietzsche, assim como também nos fornecerdo referenciais tedricos fundamentais que nos
acompanhar&o até o fim deste empreendimento intelectual, embora nunca exclusivamente.

Se todos eles intuiram bem, talvez apostar na audicdo a esses iniciais provocadores
possa nos fazer perceber — na se¢do seguinte — seus ecos e/ou suas dissonancias em relacao ao
que as psicologias e a psicanalise também tenham a nos dizer acerca do processo de ensino e

aprendizagem.

1.1.1 As ideias também sdo afetos

O homem né&o se conhece a si mesmo, a ndo ser pelas afecgdes
do seu corpo e pelas ideias destas. Portanto, quando acontece
gue a alma pode contemplar-se a si mesma [...], é afetada de
alegria, e de uma alegria tanto maior quanto mais
distintamente se pode imaginar a si mesma e a sua capacidade
de agir.

Espinosa, Etica, demonstrac&o da proposicéo 53 da Parte Il

O entendimento de que as ideias também s&o afetos® é desenvolvido por Espinosa no

bojo de uma reflexdo filosofica sobre a ética, da qual se desdobram consequéncias tedricas de

6 Cf. a proposicdo XIV, da Parte IV (A serviddo humana ou a forga dos afetos) da Etica: “O conhecimento
verdadeiro do bem e do mal, enquanto verdadeiro, ndo pode refrear qualquer afeto; podera refred-lo apenas
enquanto considerado como afeto [sed tantum quetenus ur afectus consideratur]. Um afeto é uma ideia
[Affectus est idea] pela qual a mente afirma a forca de existir, maior ou menos (sic) que antes, do seu corpo
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ordens variadas, tais como politicas e religiosas, por exemplo. Nesse empreendimento, o
filésofo holandés desenvolve toda uma epistemologia inédita, assim como uma filosofia
imanentista genuinamente nova, mobilizando para isso, curiosamente, conceitos ja had muito
tempo em uso na filosofia ocidental, mas alterando parcialmente, a seu modo, o sentido ou a
interpretacdo de varios deles. E o caso do conceito de afeto (affectus) e de varios outros que
este engloba, além de alguns tradicionais do vocabulario metafisico. Vejamos a propria
definicdo (n.3) do fildsofo, no inicio da Parte 111 da Etica, sua obra magna:

Por afeto [affectum] compreendo as afeccOes [affectiones] do corpo, pelas
quais sua poténcia de agir é aumentada ou diminuida, estimulada ou
refreada, e, a0 mesmo tempo, as ideias dessas afec¢des [affectionum ideas].
Assim, quando podemos ser a causa adequada de alguma dessas afeccGes,
por afeto compreendo, entdo, uma agdo [actionem]; em caso contrario, uma
paixdo [passionem]. (SPINOZA, 2016, p. 163)’

Aqui, além da propria definicdo, estamos também diante da mais fundamental
distincdo que Espinosa faz, qual seja, a que conhecemos como afetos basicos, que sdo 0s
ativos e os passivos. Essa dupla condigdo do afeto como atividade e como passividade, bem
como a dupla sinalizacdo de sua constituicdo como corporeo (afeccdes) e ideias do corporeo
nos sdo muito importantes, no que ja temos, de largada, porque, segundo Espinosa, as ideias
sdo afetos: jamais desassociada do corpo, assim como a mente (que é ela mesma
primeiramente ideia do corpo e ideia dessa ideia), uma ideia se constitui como afeto enquanto
é ideia das afeccBes do corpo, ideia daquilo que resulta como efeito no corpo quando, ativa ou
passivamente, de seu encontro inexoravel com o0s outros corpos no mundo. Na definicéo,
temos ainda que essas afeccdes e as ideias dessas afeccdes, ou seja, esses afetos se apresentam
basicamente e antes de mais nada como como alteracdo ou modificacdo de se sua poténcia,
seja como aumentada seja como diminuida.

Mas antes de investigarmos o que isso implica para alguém assim afetado (em sua
poténcia alterada como aumento ou diminui¢do), detenhamo-nos um pouco no carater
inovador do significado do termo “afeto” utilizado por Espinosa, que nos impede de reduzi-lo
a uma mera expressao de nossa (suposta) interioridade psicoldgica — exclusivamente animica

— e emocional. Em A Unidade do Corpo e da Mente: afetos, acdes e paixdes em Espinosa,

(pela def. geral do afetos). Portanto (pela prop. 1), nada do que tem de positivo pode ser suprimido pela
presenca do verdadeiro. Consequentemente, o conhecimento verdadeiro do bem e o mal, enquanto verdadeiro,
ndo pode refrear qualquer afeto. Mas, enquanto afeto [At quatenus affectus est] (veja-se prop. 8), e apenas
enquanto tal (pela prop. 7), se é mais forte do que o afeto a ser refreado, esse conhecimento podera refrea-lo.”
(SPINOZA, 20186, p. 283).

7 Exclusivamente nas citagdes mais importantes do prdprio Espinosa (tal como esta e a anterior, na nota de
rodapé antecedente), adotaremos uma publicacio (e traducio) da Etica diferente da maioria das ocorréncias no
nosso texto por ela ser uma edicdo bilingue e nos oferecer os termos latinos originais que destacamos sempre
entre colchetes. Nas demais, seguimos com a traducdo de nossa preferéncia, embora ambas nos pare¢cam boas.
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Chantal Jaquet (2011) nos explica o novo significado que o filésofo conferiu ao termo, ao

adota-lo exaustivamente. Resumimos:

O caréter inovador da teoria espinosista se manifesta primeiro ao nivel do
vocabulario, pela substituicdo das palavras “emotio” ou “passio” por
“affectus” para designar os movimentos afetivos do homem. Em Espinosa,
ndo € mais o conceito de emocdo que é central, mas o de afeto [...] O
conceito de emogdo, embora raro, esta presente em Espinosa e é sinénimo do
de afeto [...] Os dois termos remetem um ao outro e se recobrem [...] Se néo
ha lugar para opor affectus & commotio, 0 uso massivo do primeiro termo
mais do que do segundo visa a atrair a atencdo sobre o carater original da
definigdo espinosista [...] Espinosa a enriquece de uma significacdo original
[...] sob a unidade de um conceito que compreende a0 mesmo tempo uma
afecdo corporal e uma modificagdo mental. O afeto concerne, portanto,
primeiramente ao corpo enguanto pode ser modificado em virtude de sua
natureza e da de suas partes [...] O afeto se funda, portanto, sobre uma fisica
do corpo humano concebido como individuo complexo [...] O afeto implica,
por outro lado, que a mente, por ser coisa pensante, forma um conceito das
afeccdes do corpo. [...] O afeto é uma realidade psicofisica. Compreender os
afetos é portanto analisar simultaneamente o homem enquanto modo do
atributo pensamento e enquanto modo do atributo extensdo. (JAQUET,
2011, p. 101-104)

A estudiosa nos esclarece também porque ndo podemos confundir a acepcao
espinosana de afeto como mera expressao de paixdo nem como de sentimento, outro risco de
reducionismo que também acomete 0 uso comum do termo:

Enquanto une uma afeccdo corporal e uma afecgdo mental que modificam a
poténcia de agir, o conceito de “affectus” em Espinosa possui entdo uma
significacdo que ndo recobre exatamente a acepcdes tradicionais do termo
“paixdo”. [...] O termo “paixo” ¢ inadequado, ao menos na Etica, pois
existem afetos ativos [...]. O termo “sentimento” [...] também é assolado de
uma conotacdo de passividade, ou de receptividade que ndo permite restituir
0 carater por vezes ativo do “affectus”. Além disso, ele ndo pde suficiente
acento sobre a afeccdo corporal implicada pelo “affectus”, pois qualifica
privilegiadamente uma disposicdo da alma, remete a suas efusdes e
permanece portanto marcado por uma certa subjetividade pouco compativel
com a vontade espinosista de tratar a vida afetiva a maneira geomeétrica [...]
(JAQUET, 2011, p. 104-105)

Dessa forma, o afeto, em Espinosa, diz respeito que algo que vai muito além do que
qualquer sentimentalismo que remetesse tdo somente as reverberacdes internas de um
individuo®, envolto de modo ensimesmado num seu universo particular e a parte de tudo o
mais. E também ndo se identifica com o uso demasiado reduzido do “afeto” significando

demonstracdo ou gesto de carinho, ternura, dogura e sinébnimos, usos empobrecidos, aliés, tdo

8 Alias, sequer o termo “individuo” cai bem como defini¢do espinosana ao que ele prefere chamar de “esséncia
singular”, compreendida apenas quando reconhecida em sua participagdo imanente a substancia, a totalidade
de tudo o que existe.
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comuns no universo escolar. E no tocante ao que trouxemos como sendo o carater basico dos
afetos, serem ativos ou passivos, é que se da tambeém a interdicdo espinosana a qualquer
possibilidade de reducdo deles a meros efeitos, a mera passionalidade, ja que também podem
ser ativos e produtores de efeitos, 0 que, por sua vez, tem a ver com sermos causa adequada
ou inadequada de nossas acOes, derivadas de nossas ideias adequadas ou inadequadas acerca
das coisas. Frisado isso, vejamos como ele nos propde entender melhor essa importante
questdo, acompanhando-o sempre na Etica.

Nas defini¢des da parte 111 temos que a causa adequada é aquela cujo efeito pode ser
compreendido por ela mesma. Agimos quando em nos ou fora de nos sucede algo de que
somos a inteira causa. Diz-se 0 contrario da causa inadequada e da passividade. No escoélio da
proposicdo 29 da parte 11°, Espinosa acena para uma distincdo essencial para compreender a
diferenca que revela a paixdo como causa inadequada e a acdo como causa adequada: separar
a causa externa e buscar a causa interna do afeto. Conforme os corolarios I e Il da proposicao
16 da parte 11*°, quando a mente percebe 0s corpos exteriores e 0 seu préprio corpo, ela s6
sabe 0 que experimenta, ou seja, 0 modo como eles estdo sendo afetados e como afetam os
outros corpos. A mente tem imagens', apenas, e, conforme o escélio da proposicdo 17 da
parte Il, ela ndo tem um conhecimento adequado, mas s confuso, sempre que percebe as
coisas segundo a ordem comum da natureza (do encontro fortuito por entre ou com as coisas).

Enquanto a mente ndo alcanca as diferencas ou as discordancias entre 0s corpos, e
entre ela e 0 seu corpo e os corpos, perde-se frequentemente nas relacdes que estabelece entre
todos, ndo raro incorrendo no erro de se assumir como causa daquilo que, na verdade, ndo é.
No tocante a isso, estamos tratando do que, para Espinosa, constitui 0 primeiro grau ou género
do conhecimento, ou seja, 0 imaginativo. Acerca das ideias desse tipo de conhecimento,
Marilena Chaui nos explica em que elas consistem: “A ideia imaginativa é o esforco da alma
para associar, diferenciar, generalizar e relacionar abstracdes ou fragmentos, criando conexdes
entre imagens para com elas orientar-se no mundo (CHAUI, 1995a, p. 62)”.

Aproveitemos este apontamento para um esclarecimento oportuno acerca dos graus ou
géneros do conhecimento, explicados por Espinosa desde o Breve Tratado (ESPINOSA,
2017, p. 94), mas realizando aqui uma intercalacdo entre seus proprios termos e 0s
esclarecimentos de Victor Delbos (DELBOS, 2002, p. 97), a fim de que bem os

® Cf. ESPINOSA, 1979, p. 158.

10 Cf. ESPINOSA, 1979, p. 150.

11 “Chamaremos imagens das coisas as afeccdes do corpo humano cujas ideias nos representam 0s corpos
exteriores como presentes, embora elas ndo reproduzam a configuragdo exata das coisas. E quando a alma

contempla os corpos por esse processo, diremos que ela imagina”; cf. escélio da proposi¢do 17 da parte 11
(ESPINOSA, 1979, p. 151).
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compreendamos. Espinosa diz: “Chamamos opinido ao primeiro porque esta sujeito a erro e
porque jamais tem lugar com respeito a algo de que estamos certos, mas s6 quando se fala de
conjeturar e supor [...]”; e na explicagdo de Delbos: “[...] Ha trés graus de conhecimento [...]:
1°) conhecimento por opinido, esta opinido sendo ou adquirida por ouvir dizer ou formada por
experiéncias particulares [...]”. Espinosa segue: “[...] Chamamos crenca ao segundo porque as
coisas que apreendemos unicamente pela razdo, noés ndo as vemos, mas somente as
conhecemos pelo convencimento, no intelecto, de que devem ser assim, e ndo de outra
maneira [...]”. O que, segundo Delbos significa: “[...] 2°) crenga verdadeira ou conhecimento
fundado em raciocinios, o qual, por consequéncia, atinge a coisa s6 por intermédio desses
raciocinios [...]”. E conclui Espinosa: “[...] Porém denominamos conhecimento claro aquele
que ndo é por convencimento da razdo, mas sim por um sentir e um gozar a propria coisa; esse
conhecimento vai muito além dos demais”. Ao que Delbos nos traz: “ [...] 3°) conhecimento
absolutamente claro e distinto, que vem de uma apreensédo direta e como que da fruicdo da
propria coisa”. Para facilitarmos nosso uso desses trés graus ou géneros de conhecimentos em
Espinosa, adotamos na sequéncia a categorizacdo que atualmente os estudiosos espinosistas
costumam empregar, mormente baseando-se na Etica; respectivamente: conhecimento
imaginativo, conhecimento racional e conhecimento intuitivo.

Mas retornemos agora as dificuldades enfrentadas pelo esforgo cognitivo-afetivo.
Quando a consciéncia do apetite!? apenas o reconhece como existente e ndo se da conta de
suas verdadeiras causas, projeta, entdo, o reino das finalidades, como se reconhecer a
existéncia do préprio querer e enxerga-la em funcdo de determinados fins fosse suficiente
para explica-lo e conhecé-lo em sua origem. Ora, em Espinosa, conhecer é conhecer pelas
causas, conhecer as causas eficientes e ndo as finais; essas ultimas, alids, nem existiriam, uma
vez que sdo projetadas por precipitacdo. Essa €, para ele, a origem da ilusdo finalista, a qual
tem suas raizes fincadas no solo “fértil” da ilusdo do livre-arbitrio, terra ruim donde brotam
ignorancias piores. Diz Espinosa: “[...] Os homens conjeturam serem livres porquanto séo
conscientes de suas volicbes e de seus apetites e nem por sonho cogitam das causas que 0S

dispdem a apetecer e querer, pois delas sdo ignorantes” (ESPINOSA, 1979, p. 117)%.

12 Cf. a proposicdo 1X do escolio da Parte 111 da Etica, temos que apetite se identifica ao préprio desejo humano
enquanto acompanhado da consciéncia desse desejo. E, diferentemente da vontade, que é o desejo enquanto
referido apenas & mente (como ainda veremos), 0 apetite € o desejo enquanto referido a0 mesmo tempo a
mente e ao corpo. Sobre o desejo [conatus] em si, trataremos logo nos préximos paragrafos.

13 Mais completamente, em ESPINOSA, 1979 (Etica), cf. o Apéndice da parte | (De Deus), p. 117; o escélio da
proposicao Il da Parte 11l (Da Origem e da Natureza das AfeccBes), p. 181 e o Prefacio da parte 1V (Da
Serviddo Humana ou das Forcas das Afecces), p. 228.
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Noutras palavras, o que Espinosa aponta, a rigor, é para o fato de que, na maioria das
vezes, ndo temos conhecimento perfeito e completo, mas apenas parcial, das causas que
movem nossas voli¢des, embora possamos geralmente saber o que de fato queremos, porém
ndo por qué. Dada tal ignoréancia, transformamos o que queremos em finalidade e lhe
atribuimos uma utilidade que supostamente precederia nosso querer. A propria servidao tem,
por isso, uma causa inadequada, estando intimamente relacionada a ilusdo finalista que,
insistimos, é provocada pela precipitacdo da consciéncia quando, ignorante das verdadeiras
causas das voli¢cbes humanas, reconhece o apetite em funcdo da utilidade do objeto externo
(finalidade), invertendo, assim, o mecanismo do desejo: segundo Espinosa, ndo temos apetite
por algo porque ele € Gtil, mas ele é Gtil porque por ele apetecemos.

Chegamos, assim, ao nucleo da compreensdo espinosana acerca do que ele entende
como a esséncia do proprio homem (enquanto participante de algo muito maior). Passamos-
Ihe novamente a palavra, agora na célebre proposicdo VII da Parte 111 da Etica (A origem e a
natureza dos afetos):

O esforco [Conatus] pelo qual cada coisa se esforga por perseverar em seu
ser [in suo esse perseverare conatur] nada mais € do que a sua esséncia
atual. Dada a esséncia de uma coisa qualquer (pela prop. 36 da P.1). Além
disso, as coisas ndo podem fazer sendo aquilo que necessariamente se segue
de sua natureza determinada (pela prop. 29 da P.1). Por isso, a poténcia de
uma coisa qualquer, ou seja, o esforco pelo qual, quer sozinha, quer em
conjunto com outras, ela age ou se esforca por agir, isto € (pela prop.6), a
poténcia ou esforco [potentia sive conatus] pelo qual ela se esforca por
perseverar em seu ser, nada mais é do que sua esséncia dada ou atual.
(SPINOSA, 2016, p. 175)

Em Desejo, Paix&o e A¢do na Etica de Espinosa (2011), Marilena Chaui, ao comentar
que “[...] O conatus é a esséncia atual de um ente singular. O desejo, apetite de que temos
consciéncia, é a esséncia atual de um homem” (p. 48), também no-lo apresenta como um
“movimento infinitesimal de autoconservagdo na existéncia” (p. 48). E numa bela imagem,
explicando-nos o conatus como movimento e como pulsacdo em que 0s seres mutuamente se
afetam, a autora, como de praxe, também remete o termo aos seus usos anteriores pela fisica,

nas filosofias cartesiana e hobbesiana®®. Dessa diferenca, interessa-nos destacar seu carater

14" Complementa-nos Marilena Chaui: “[...] Somos causas inadequadas na paixdo porque nesta Somos
determinados a fazer, sentir e pensar pela acdo de causas externas mais fortes e poderosas do que nos’’
(CHAUI, 1995b, p. 105).

15 Citamos: “[...] E o poder para existir e persistir na existéncia. E a pulsagio de nosso ser entre os seres que nos
afetam e sdo por nos afetados. O desejo, sempre 0 soubemos, esteve enlagado ao movimento. Entretanto, como
ja observamos, antigamente, 0 movimento era desejo; agora, o desejo € movimento. E 0 movimento ja ndo é a
kinesis, ndo € um processo de mudancgas em direcdo a um fim, mas um estado do corpo; ndo €, em si mesmo,
qualitativo, mas uma propriedade mensuravel dos corpos [...]. O principio de inércia ou da conservagdo
indefinida do movimento é o fundamento do conceito de conatus como esforgo infinitesimal realizado por um
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dindmico e agonistico, 0 que nos permite percebermos tanto o distanciamento profundo de
Espinosa em relacdo as metafisicas do imovel e do eterno, tais como a platdnica, a
aristotélica, a tomista e afins; bem como percebermos sua filosofia promovendo uma guinada
rumo ao reconhecimento do devir, do jogo de forgas e do esfor¢o tenso de afirmagéo de cada
ente na prépria existéncia — afinal, é sob essa perspectiva que nos identificamos e que 0s

argumentos desta pesquisa se empenhardo. Escreve-nos a autora:

Para Descartes, o conatus é uma forca centrifuga, isto é, tendéncia a afastar-
se indefinidamente do centro de origem do movimento; mas, para Hobbes e
Espinosa, € também uma reagdo a pressao centripeta que afeta externamente
um corpo. Sua funcdo é manter o equilibrio interno de um corpo e
restabelecé-lo quando rompido pelas forcas externas|...]. (CHAUI, 2011, p.
48)

Portanto, é no plano do desejo da perseveranca na existéncia (conatus) que as ideias
séo tomadas, e ndo como se constituissem um outro dominio a parte dele, de modo puramente
abstrato, descomprometido ou fora de riscos'®. E a partir dessa compreens&o que a superacio
da sujeicdo da alma as paixdes (pela via da poténcia do intelecto quando este adquire ideias
adequadas) é a propria liberdade espinosana, e também a expressdo da beatitude da alma. E o
que também interpreta V. Delbos: “A importancia primeira e essencial do conhecimento na
doutrina de Espinosa provém de representar e assegurar ao homem o objeto supremo de suas
tendéncia e de seu amor [...]” (DELBOS, 2002, p. 95).

De todo modo, € preciso ndo nos furtarmos a constatacdo de que, a despeito de tdo
nobre proposito, para Espinosa, ha toda uma acidentalidade de nossa experiéncia afetiva e
uma multiplicidade gigantesca de afeccdes e que costumam ser simultaneas. Precisamos entdo
continuar no exame dessa complexidade e na dos esforcos da mente que, de modo afetivo-
cognitivo, se esforca para dar conta da compreensdao do que a professora M. Chaui nos
apresentou como a nervura do real. E, como ja haviamos comecado a tratar, uma das
dificuldades da mente se constitui a partir de sua prépria poténcia imaginativa.

Oportuno recordar, entdo, que haviamos apontado que, para Espinosa, ndo temos

apetite por algo porque ele é Gtil, mas ele €é util porque por ele apetecemos. Mas como isso se

corpo para manter-se em seu estado, e tal esfor¢o definird, doravante, o0 homem como um ser que opera para
autoconservar-se na existéncia. O desejo, movimento de autoconservacdo de que temos consciéncia, € um
fendmeno fisico-mecanico que repercute na alma como consciéncia do esforco de autoconservagdo na
existéncia. Torna-se objeto da fisiologia (analise dos movimentos vitais e animais do corpo) e da psicologia
(anélise da sensacéo, da imaginacao e da vontade da alma)” (CHAUI, 2011, p. 47-48).

16 Ora, s6 isso ja nos traz, inclusive, implicagdes relevantissimas quando nos propomos a pensar o ensino de
Filosofia nas escolas — e, confessamos, Espinosa nos inspira.
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passa na imaginacdo, é incontrolavel'’, e em decorréncia disso nosso corpo é afetado, e
igualmente a mente (pelos mesmos afetos). A imaginacdo esforgca-se para organizar a
experiéncia, e uma coisa muito prépria sua é um certo limite: passado certo limiar espacial ou
temporal, as imagens se confundem. Isso € proprio da vida afetiva imaginativa. E como
estamos constantemente sob o poder da fortuna, tudo parece nos acontecer como acidental. H&
entdo uma fluctuatio animae (flutuacdo do animo), e sob a ordem da natureza/fortuna é que
experimentamos afetos contrarios. A tarefa de Espinosa (na Parte 1V da Etica, por exemplo)
foi, assim, medir as forcas dos afetos contrarios — 0s que sdo contrarios por natureza (como a
alegria e a tristeza) ou 0s que sdo contrarios por acidente, tais como o0 amor e o 6dio, por
exemplo. A esse respeito, esclarece-nos Wolfgang Bartuschat:

[...] Trata-se ndo de uma ordenacdo intelectual das afeccdes do corpo como
eventos puramente fisicos, e sim [...] dos afetos. Unicamente com respeito a
eles, 0s nossos pensamentos tém uma chance, pois os afetos, fundados na
imaginatio, sdo na verdade condicionados pelo corpo, mas, a diferenca de
eventos meramente corporais, eles sdo acompanhados de pensamentos pelos
quais a vida afetiva é configurada. Em particular, ¢ o pensamento de uma
causa exterior que faz com que alegria e tristeza sejam sempre
acompanhadas de amor e odio. Nossa chance consiste em, através de uma
modificacdo dos pensamentos, desligar um afeto do objeto que €
experimentado como causa do aumento ou da diminuicdo da propria
poténcia operativa, suprimindo-o entdo, precisamente com isso, COmo esse
afeto determinado. (BARTUSCHAT, 2010, p. 99)

Assim, tudo depende do modo como a mente estd internamente determinada ou
disposta. Desse conhecimento é deduzido, inclusive, tudo o que é necessario para a sua
felicidade: os remédios para os afetos, pelo s6 conhecimento da mente. Assim, a determinacéo
das acdes ou das paixdes em funcdo das ideias adequadas ou inadequadas, respectivamente,
pde em evidéncia, inclusive, o papel do intelecto para a prépria experiéncia da liberdade. E se
a sujeicdo da alma as paixdes ocasiona sua serviddo, esta afirmacdo, contudo, deve ser

despida, em Espinosa, de qualquer significado que a tome nos termos da metafisica

17 Por isso, inclusive, o conatus tem sua intensidade aumentada de modo apenas imaginario, por causa das
paixdes, enquanto, na verdade, isso lhe ocasiona uma diminuicdo real de sua intensidade. Sobre a rede de
relagdes em que nos esforcamos por nos conservar, M. Chaui assim nos resume, apontando também os limites
e a fragilidade nossa enquanto parte (da nervura) do todo: “A esséncia de uma coisa singular ¢ a afirmagdo de
sua existéncia, mas toda coisa singular, como demonstram o final da Parte 1 e a fisica da Parte Il, est&
determinada pela multiplicidade de relages com as outras. De fato, vimos que um corpo singular esta inserido
numa rede de afec¢des ou de relagbes com outros corpos de que necessita para conservar-se, regenerar-se €
transformar-se e que dele necessitam pelos mesmos motivos. Ora, nada garante que a convenientia, a
constantia e a cohaerentia do corpo singular sejam preservadas nessas afeccfes, pois coisas de naturezas
contrérias a sua podem afeta-lo. Da mesma maneira, sendo a mente ideia de todas as afeccfes corporais e ideia
dessas ideias, também a convenientia, a constantia e a cohaerentia mentais ndo estardo preservadas se assim
nio estiverem as de seu corpo” (CHAUI, 1995a, p. 177).
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tradicional, uma vez que vincula as paixdes intimamente as ideias®®, ao invés de ao corpo,
aquele platonico “carcere da alma”. Espinosa chama a atengdo para 0 que demonstrara
anteriormente na Etica: que ndo temos império absoluto sobre as paixdes®®. Se sua tentativa
fosse diferente, incorreria no mesmo erro dos estoicos de conceber um “imperium” dentro de
outro. Nesse ponto, contudo, alguns esclarecimentos precisam ser feitos quanto ao que €
préprio da mente e quanto a caracterizacdo das paixdes, e isso nos remete a resolucdo dada
por Espinosa ao problema da relagéo entre vontade e razéo.

No escélio da proposicdo 48 da parte 11%°, Espinosa toma a nogdo de “faculdade da
vontade” como uma nogao vazia (“facultas” enquanto facultativa, ou seja, aquilo que pode ou
ndo se exercer). Uma “facultas” é uma indeterminacdo: pode ou ndo operar. “Voluntas”, por
sua vez, € um universal abstrato dado as voligdes singulares, essas sim concretas. Esse escolio
questiona: as voli¢cdes sdo algo que se acrescenta as ideias ou sao a elas inerentes? Para ele, a
volicdo singular e a ideia singular s&o idénticas, e, portanto, vontade e intelecto sdo uma so e
mesma coisa?l. Cada ideia traz em si mesma a afirmacio e a negagdo, ndo sendo necessario
recorrer ao juizo. Por isso, ainda, a dificuldade para afirmar ou negar uma ideia ndo vem da
vontade. Assim, Espinosa refuta tanto os argumentos cartesianos?? que distinguem o intelecto
da vontade quanto a nocdo de vontade livre e, ainda, a no¢do de infinitude da vontade, que
decorre de uma definicdo universal e abstrata da mesma, em que se subsumiriam as vontades
singulares. Também a ideia de juizo, por sua vez, vem de uma abstracdo quando ndo se leva
em conta a diferenca entre as proprias ideias: é diferente uma ideia que afirma Deus e uma
ideia que afirma o triangulo.

Se, portanto, ndo ha diferenca entre intelecto e vontade, entdo 0 movimento cognitivo
e o afetivo sdo o mesmo®. A razdo s6 tem poder sobre os afetos se ela for vivida
afetivamente. Se consideramos a articulacdo entre o desejo e a razdo, e que o0 jogo dos afetos
é um campo de forcas (que podem ser contrarias ou concordantes), e também se consideramos
que a poténcia da razdo esta relacionada com a forca maior das ideias e com a for¢a menor da

imaginacado, entenderemos a expressao de Espinosa: “império da razdo sobre a fortuna”. Aqui,

18 Cf. o corolario da proposicéo | da parte Ill, ... a alma est4 sujeita a um nimero de paixdes tanto maior quanto
maior é o nimero de ideias inadequadas que tem; e, ao contrario, é tanto mais ativa quanto mais ideias
adequadas tem”. (ESPINOSA, 1979, p. 179).

19 «“A for¢a em virtude da qual o homem persevera na existéncia ¢ limitada e é infinitamente superada pela
poténcia das causas externas”. (ESPINOSA, 1979, p. 231).

20 Cf. ESPINOSA, 1979, p. 169.

21 Cf. o corolario da proposicgdo 49 da parte Il (ESPINOSA, 1979, p. 169).

22 Enquanto na tradigéo filosdfica precedente, inclusive em Descartes, o intelecto da as ideias, quem as relaciona,
entretanto, num juizo, é a vontade, por um ato seu. Também para Kant a vontade é a faculdade de julgar, que se
acrescenta ao intelecto pela fungéo do juizo.

23 Cf. sugere a proposicdo 14 da parte IV (ESPINOSA, 1979, p. 236).
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retornamos ao ponto fundamental para o remédio das afec¢cBes que é o de uma ideia ser
adequada ou inadequada. E chegamos também a um ponto importante para esta pesquisa, em
que o problema do conhecimento pela afetividade se apresenta e o problema do conhecimento
implicado na afetividade desemboca ainda no problema do conhecimento da afetividade como
condicdo (etica) da liberdade humana. Ora, pensarmos o papel e o alcance da filosofia na
educacdo formal de nossos jovens ndo poderia entdo passar desatento as consideracdes
espinosanas, mesmos se depois quiséssemos nos desembaracar delas. Trata-se, pois, de um
exame incontornavel, no qual prosseguiremos um pouco mais.

Espinosa ja sustentara, no inicio da parte 111 (Da origem e da Natureza das Afecces),
que também as afeccdes resultam da mesma necessidade e forga da Natureza da qual resultam
todas as coisas singulares. Em seu entendimento, por elas também terem causas determinadas
e poderem ser claramente conhecidas?, isso poderia garantir o estudo do poder da alma sobre
os afetos, ou seja, 0 estudo das condicdes para a liberdade pratica e efetiva, resultante na
beatitude. Pois bem, no inicio do prefacio da parte V da Etica, Espinosa afirma querer tratar
da via que conduz a liberdade e, por esse motivo, ocupa-se da poténcia da razdo, “mostrando
o que pode a razdo contra as afec¢des” (ESPINOSA, 1979, p. 279) e langando mao, para isso,
de alguns conceitos indispensaveis para a compreensdo do jogo entre as ideias e as afeccoes,
quais sejam, “facultas” (que ja vimos), “imperium”, “potestas” ¢ “potentia”. Vejamos 0s que
ainda faltam.

Para o filésofo, nunca somos capazes de um império absoluto sobre as paixdes® pois
somos sempre infinitamente sujeitos a causas exteriores que nos excedem em forga®, e por
isso ele afirma, no Prefacio da parte V, que so tratara da razdo e mostrara de que grau e
qualidade é o império que tem sobre os afetos para coibi-los e modera-los. E a introducéo da
nogdo de "moderatio” que faz supor que o império ndo seja absoluto?’. O termo “imperium”,
proveniente da politica, significa, na origem, “ter o comando” e, no século XVI (Bodin), diz
respeito ao que ¢ “indivisivel”. Ja o termo “potestas”, também vindo da politica, fora
absorvido pela metafisica escoléstica: € o poder entendido como “facultas” (aquilo que pode
ou ndo se exercer). E “potentia”, por sua vez, também da politica, um poder que se exerce

sempre e plenamente sem interrupcdo. Essa era a linguagem politico-juridica do latim romano

24 Por esse mesmo motivo, 0 método (geométrico) com que Espinosa se propunha a tratar da natureza e da forga
das afeccBes, bem como do poder da alma sobre elas, fizera-o considerar “as a¢des e os apetites humanos como
se tratasse de linhas, de superficies ou de volumes” (cf. ESPINOSA, 1979, p. 177).

%5 Cf. Prefacio da parte V, in: ESPINOSA, 1979, p. 279.

26 Cf. capitulo 32 do Apéndice da parte IV (in: ESPINOSA, 1979, p. 275).

21 A moderagéo aqui ndo pode ser tomada nos termos da “phronesis” de Aristételes, posto que nenhum reino dos
fins é, na filosofia de Espinosa, a causa (final) que dispara alguma virtude necesséria para um determinado
“telos”, em fungéo do qual é estabelecido o bem daquela a¢éo virtuosa.
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que se tinha para traduzir o grego. Quando a metafisica escoléstica tem que dar conta da
teologia da criagdo, a distincdo entre “potentia” e “potestas” € fundamental: distinguir a
poténcia e o poder de Deus para explicar como ele, em poténcia absoluta, ndo cria tudo o que
quer, mas escolhe o que quer criar, exercendo uma “facultas” pela qual escolhe 0 que passara
a existéncia®. Lembremos que em Avristteles (384 - 322 a.C.) toda vontade realiza uma
operacdo que é contingente; e na tradicdo, o “imperium” ora era referido a “potestas”, ora a
“potentia”. No segundo caso, referia-se a algo que se apresenta necessariamente; e no
primeiro, a algo voluntariamente posto. Na tradicdo a vontade era uma “facultas”, uma
“potestas” e dela é o “imperium”. Ao usar 0 termo “potentia”, Espinosa, a seu turno, recusa o
termo “potestas” para a vontade, e 0 usa para a razao, na qual, na verdade, ele situa a vontade.
Assim, 0 “imperium”, para ele, é da razéo e ndo é absoluto. Mais: esta determinado por um
grau e uma qualidade da “potentia” da mente. Noutras palavras, como a poténcia da mente se
define apenas pela razdo, a necessidade da “potentia” da mente & que exerce 0 “imperium”, e
ndo a vontade.

O que é, pois, 0 “imperium” como um grau ou qualidade da mente? Na parte IlI,
quando Espinosa deduz as forcas dos afetos, demonstra que essas forcas sdo graus de
intensidade dos trés afetos originarios (alegria, tristeza e desejo)®. O campo da paixdo é
definido pela relacdo entre a parte humana finita e 0 campo das causas externas. A paixao €
uma forma de relacdo. A forca dela se define pela intensidade da forca da parte finita e das
forcas externas que estdo agindo sobre ela. Também o embate entre os afetos e entre a acéo e
a paixao que ali se trava é um embate entre forcas contrarias e forgcas concordantes, de tal
modo que o embate afetivo € um embate entre a imaginacdo (afetos contrarios) e a razéo
(afetos concordantes). O “imperium”, em vez de se opor a “moderatio”, se realiza como
“moderatio” (que vem de “moderare”: impor uma medida, um “modus” aquilo que aparece
como desmedido, para arbitrar um conflito). A “moderatio” sinaliza um apagamento da
distincdo entre “potentia” e “potestas”, na identidade entre a mente e o desejo, entre a
cognicdo e o afeto. O “imperium” da mente € o de impor medidas e de arbitrar e regular
conflitos. Explica-nos o prof. Marcos. A. Gleizer, em Espinosa & a Afetividade Humana
(2005):

28 Tratava-se, pois, de salvaguardar a poténcia absoluta de Deus, que escolhe o que quer criar por meio de um ato
de sua vontade (“potestas”). Isso que foi escolhido para passar a existéncia indica que o que estd antes da
criacdo tem uma forma possivel de existéncia, dentre os quais apenas alguns escolhidos viriam a existir. De
acordo com essa ideia, tudo é originariamente possivel e a passagem do possivel ao necessario acontece por
meio da criacdo.

29 Cf. Explicacdo 48 das Definicdes das Afecges, da parte I11 (in: ESPINOSA, 1979, p. 223).
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Todo o problema ético consiste, entdo, em determinar as condi¢des nas quais
0s afetos ativos podem tornar-se mais fortes do que as paixdes, invertendo as
relagdes de forga que favorecem as Ultimas em detrimento dos primeiros.
N&o se trata, como ja vimos, de suprimir as paix6es®®, mas de alterar a
dosagem entre passividade e atividade. Como se tornar predominantemente
racional e ativo? (GLEIZER, 2005, p. 53)

O “imperium” atua sobre a forca dos afetos e é por isso que a mente pode ter um
“imperium” absoluto sobre suas agdes — e ndo exata e diretamente sobre as paixdes — , pois
ela é a origem e a medida do que impde a si prépria, ndo excedendo a si mesma. Por isso seu
“imperium” ¢é absoluto e, assim, resolve-se a aparente contradicdo. O Prefacio se torna entdo
inteligivel, e ndo contraditorio, quando passa pela critica aos estoicos e a Descartes (1596-
1650). Quando Espinosa fala em grau e qualidade do império da razéo, recusa a metafisica do
possivel, que estava ancorada na distingdo entre “potentia” e ‘“‘potestas”, entre causa
necessaria (natureza) e causa voluntaria (Deus e os homens), repelindo essa ideia®*. Na entdo
inovadora visao espinosana, a relagdo entre liberdade e necessidade é remodelada, de modo
que se faz necessario despir-se do modo antigo e tradicional de se entender a liberdade, ou
seja, de entendé-la como livre-arbitrio, como uma vontade apta para escolher entre diversas
possibilidades, quando se fariam ausentes quaisquer coercoes.

Ainda, julgamos necessario apenas apontar o escolio da proposicdo XX da Parte V, no
qual Espinosa apresenta, numa espécie de resumo, em que consiste a superacdo da sujeicao as
paixdes pela poténcia da mente — 0 que ndo nos propusemos aqui a desenvolver, pois optamos
apenas por esbocar o quadro conceitual envolvido no jogo em que comparecem as
ideias/afetos e que permitiu a Espinosa esse desenvolvimento:

Em tudo o que precede, eu englobei todos os remédios para as afec¢des, por
outras palavras, tudo aquilo que a alma, considerada s6 em si mesma, pode
contra as afeccOes; por ai se vé que o poder da alma sobre as afeccbes
consiste: 1° no proprio conhecimento das afec¢des; 2° em que ela separa a
afeccdo do pensamento da causa externa, que nos imaginamos
confusamente; 3° no tempo, gracas ao qual as afeccBes, que se referem as
coisas gue noés compreendemos, triunfam das que se referem as coisas que
nos concebemos confusamente, ou seja, de uma maneira mutilada; 4° na
multiddo das causas pelas quais as afecgOes, que se referem as propriedades
comuns das coisas ou a Deus, sdo alimentadas; 5° finalmente, na ordem em

%0 Diz a proposicgdo 7 da parte 1V: “Uma afec¢io ndo pode ser refreada nem suprimida, sendo por uma afecgio
contraria e mais forte que a afeccdo a refrear” (ESPINOSA, 1979, p. 233).

%1 No todo, Espinosa faz uma critica a Descartes: nos artigos 144, 145 e 146 do Tratado das Paixdes da Alma [cf.
DESCARTES, 1973a, p. 278-281.], Descartes retoma a questdo ética classica do que estd ou ndo em nosso
poder. Aristételes afirmara ndo termos nenhum poder sobre o necessario, mas somente sobre o possivel. Para
0s estoicos nao se coloca a questdo sobre o possivel. Descartes examina 0s desejos cuja realizacdo depende
somente de nds, e os que também dependem dos outros, e aqueles que ndo dependem nem de nds e nem dos
outros: os primeiros dependem do livre-arbitrio; os segundos sdo 0s que o0s sabios julgam depender da
providéncia/destino (cf. os estoicos), e que os vulgares tomam por fortuna.
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que a alma pode ordenar suas afec¢des e encaded-las entre si. (ESPINOSA,
1979, p. 289-290)

A referéncia dos afetos a ideia de Deus (além de ao conhecimento das propriedades
comuns), timidamente acenada — porque por demais resumida e SO posteriormente
desenvolvida — no item 4 dessa citacdo, prenuncia a coincidéncia do “amor intellectualis Dei”
com a suprema felicidade humana, ponto culminante do sistema ético espinosano: “Deste
terceiro género de conhecimento® provém o maior contentamento da alma que pode existir —
a virtude suprema da alma é conhecer a Deus*” (cf. proposi¢do XXVII da parte V, referindo-
se a proposi¢do 28 da parte IV). Se “a for¢a de qualquer afec¢do é definida pela poténcia da
causa externa em comparacdo com a nossa” (ESPINOSA, 1979, p. 289-290)*, dentre todas as
afeccOes, afirma Espinosa, o amor para com Deus é a mais constante de todas, sendo que
nenhuma outra afeccdo Ihe seja diretamente contraria nem capaz de a destruir. Vale lembrar
que, para Espinosa, as afeccoes sdo acdes® toda vez que delas somos causa adequada®. Como
nos explica M. A. Gleizer:

Nosso conhecimento adequado das coisas é ele mesmo apreendido
adequadamente como a expressdo plena de nossa poténcia intelectual, e
desta apreensdo nasce 0 mais alto contentamento interior que pode haver
[...], mas este contentamento, por sua vez, € necessariamente acompanhado
da ideia adequada de Deus como causa, pois da perspectiva da ciéncia
intuitiva nossa poténcia é apreendida como expressdo certa e determinada da
poténcia infinita de Deus. Ora, 0 contentamento interior acompanhado da
ideia de Deus como causa € precisamente o que define o amor intelectual por
Deus, amor que, por referir-se a um ser eterno, infinito e imutavel, escapa
necessariamente da instabilidade, dos conflitos e das demandas
caracteristicas do amor passional, e nos transporta para o coracdo da
experiéncia da beatitude, na qual nossa suprema felicidade coincide com o

32 «“Q terceiro género do conhecimento procede da ideia adequada de certos atributos de Deus para o
conhecimento adequado da esséncia das coisas...” (cf. demonstragdo da proposi¢io XXV da parte V, in:
ESPINOSA, 1979, p.292). E desse terceiro género de conhecimento que nasce o amor intelectual de Deus (cf.
proposicao XXXIII da parte V, in: ESPINOSA, 1979, p. 295). No dizer de M. Chaui: “Para quem, estando no
terceiro género de conhecimento, é capaz de scientia intuitiva, ou como explicara o Breve Tratado, ‘vé a
propria coisa, ndo por meio de outra, mas nela mesma’, a Etica sio essas [...] definicdes que, apreendendo a
necessidade imediata do que é em si, apreendem a inteligibilidade imediata do que é conhecido por si e
constituem um a sé definigdo, a do ser absoluto” (CHAUI, 1995a, p. 749).

33 Segundo o filésofo, para compreendermos o que é a esséncia de qualquer coisa, é-nos necessaria a ideia
adequada de certos atributos de Deus (“Deus, ou seja, a natureza”, como o filésofo chegou a se expressar). E
na Explicacdo VII da Parte | (De Deus) que, apds elencar as definigdes de “causa de si”, “finitude”,
“substancia”, “atributo”, “modo”, “Deus” e “infinito”, Espinosa explica a no¢do que aqui, por ora, mais nos
interessou: o que ele entende por “livre”: “Diz-se livre 0 que existe exclusivamente pela necessidade da sua
natureza e por si s6 é determinado a agir; e dir-se-4 necessario, ou mais propriamente, coagido, o que é
determinado por outra coisa a existir e a operar de certa e determinada maneira” (ESPINOSA, 1979, p. 78-79).

34 Cf. 0 escdlio da proposicdo XX da parte V.

% Cf. Definicdo Il da Parte Ill: “Quando, por conseguinte, podemos ser a causa adequada de uma dessas
afecgdes, por afec¢do entendo uma agdo; nos outros casos, uma paixdo”. (ESPINOSA, 1979, p. 178).
% Cf. Definigdo | da Parte Ill: “Chamo causa adequada aquela cujo efeito pode ser clara e distintamente

compreendido por ela; chamo causa inadequada ou parcial aquela cujo efeito ndo pode ser conhecido por ela”.
( ESPINOSA, 1979, p. 178).
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gozo continuo que nasce do “conhecimento de nossa unido com a Natureza
inteira, isto ¢, com Deus”. (GLEIZER, 2005, p. 58).

Portanto, em Espinosa, como bem nos resume M. Chaui, “[...] A felicidade consiste no
amor a Deus, que se origina do terceiro género de conhecimento, originando-se, portanto, da
mente ativa. Eis por que ele ¢ a propria virtude” (CHAUI, 2016, p. 602). Assim, a questio da
liberdade estd intimamente ligada a da felicidade (beatitude), e sdo elas que conferem uma
orientacdo a busca da verdade. Como conquistar ambas? O conhecimento é mobilizado para
responder a esta questdo, tornando-se a via privilegiada para a liberdade e a felicidade — dai
também a necessidade de um racionalismo absoluto. Enquanto o maior de todos os medos, a
saber, a morte, é instrumentalizado para o exercicio do poder, para Espinosa filosofar é
aprender a viver e a viver bem, neste mundo, para a felicidade e a liberdade. Nessa linha de
pensamento podemos precisar todo o ideal pratico de sua filosofia, bem como seu
compromisso assumido com a verdade e sua intransigéncia com qualquer forma de opresséo —
religiosa, politica ou outra — que bloqueie a sua busca. E como também nos esclarece melhor

Chantal Jaquet:

Reflexos instantdneos da poténcia de agir do homem, os afetos testemunham
suas variacfes e sua maior ou menor perfeicdo em funcdo do carater
adequado ou inadequado da causa que os produz. A perfeicdo humana se
manifesta no ponto mais alto através dos afetos ativos fundados sobre a
razdo e a ciéncia intuitiva; ela se apequena, ao contrario, em funcdo da
fraqueza das aptiddes corporais, que encontra seu apice na morte. Enquanto
a morte anuncia o fim das afec¢bes do corpo, a fortitudo e suas duas
espécies, a firmeza e a generosidade, constituem a pedra angular da
liberdade espinosista. A poténcia de agir do corpo e da mente nao é jamais
tdo forte como quando ela toma a forma do amor de Deus, que é um afeto
eterno. (JAQUET, 2011, p. 194)

*

Por fim, apos todas essas explanac@es, resta-nos ainda tecer algumas consideragdes
mais diretas, em atencdo aos nossos interesses em torno da filosofia de Espinosa, no que diz
respeito a uma relacdo afetivo-cognitiva assim pensada e enquanto frutifera no interior de uma
aula de filosofia no Ensino Médio. Como isso sera apresentado ja “metabolizado” por nds no
altimo capitulo, junto a tudo mais que for se somando em nossa trajetoria até Ia,
procederemos neste momento de modo mais sintético.

Primeiramente, como ja deixamos entrever, ha a pertinéncia de superarmos, no ambito
pedagdgico, o empobrecimento semantico que termos caros a nés aqui, como por exemplo
afeto e poténcia, sofrem quando reduzidos, respectivamente, a atos gentis e ternos nas

relagdes intraescolares ou como um discurso vazio a alimentar certa crenga no “imenso
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potencial” de cada aluno. Embora o trato (verdadeiramente) amoroso e a valorizacdo da
potencialidade dos estudantes sejam obviamente desejaveis, esse reducionismo semantico
tende, na prética, a servir para a negligéncia com os conflitos e para o ocultamento das
barreiras discentes no aprendizado.

A dificuldade em reconhecer isso tudo tende ainda a relegar como tabu 0s assuntos ou
acOes mais espinhosos, ndo raro importantes e necessarios, que possam Sser Vistos como
geradores de conflitos na escola — como se esses ndo compusessem igualmente a rede de
relacbes que se estabelecem no universo escolar, tanto quanto, embora sob algumas outras
especificidades, na sociedade. Em suma, ndo se trata de fomentar o conflito, tampouco de
desestimular os estudantes a crerem nas proprias forcas, mas justamente de lhes restituir,
como Espinosa nos faz ver, a presenca do conflito como uma possibilidade inerente (e por
isso mesmo como frequentemente compondo) a realidade, inclusive a da sala de aula.

Lembrarmos, com a filosofia (e com Espinosa), que s6 pensamos e agimos a partir de
afetos, e que eles tendem sempre as alteracOes e a instabilidade. Como Espinosa nos sugere,
seria ficar a margem da propria existéncia ndo compreender a presenca, a manifestacéo e a
complexidade dos afetos em nos, ja que, como vimos, o proprio conhecimento da vida afetiva
é pelo menos uma das condicdes de nossa liberdade. E a filosofia, na escola, tem muito a
contribuir na problematizacdo e abordagem disso, vide o arsenal tedrico espinosano que
acabamos de manusear — este arsenal sim nos parece bastante necessario e salutar nas méos de
nossos alunos e alunas.

Intrinsecamente ligado a isso, 0s ensinamentos espinosanos nos lancam a um s6 golpe
na valorizacdo de um duplo sentido do autoconhecimento como elemento fundamental da
formacdo escolar a beira da vida adulta: conforme Espinosa, o aprendizado do uso do
intelecto na busca (causal) da compreensdo (ideias adequadas) da propria manifestacdo dos
afetos em nds e também fora de n6s, em nossa prépria imanéncia ao mundo. Ou seja, um tipo
de autoconhecimento que é ao mesmo tempo conhecimento de si e do mundo ou da natureza.
Na escola, um tipo de autoconhecimento ndo narcisico, que nao nos dispensa do exercicio
silencioso da atencdo a nds préprios, tampouco da escuta e da troca dialégica com aqueles
(professores, colegas, cidade) e aquilo (livros, componentes curriculares) que nos ensinam
sobre a realidade em suas mais diferenciadas dimensdes, com seus mais variados métodos e
arcabouco conceitual. Noutras palavras, uma atitude tdo ecologicamente necessaria, na
atualidade, quanto social e psicologicamente benéficas: (auto)conhecer-se como ao préprio
mundo, como parte dele, e de seu proprio tempo e lugar; e reconhecer(-se) (n)isso tudo, em

atitude de abertura aos encontros e a alteridade.
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E nessa aventura — as vezes desventura, pois também pode comportar o que é doloroso
— de crescer filosoficamente expandindo os proprios horizontes de compreensdo, trata-se de 0s
alunos se agucarem na capacidade de interpretar 0s aspectos negativos e exteriores da
realidade em que vivemos, ela também como composta e atravessada por afetos as vezes
ativos, as vezes passivos, as vezes alegres, as vezes tristes, e aprendendo a distinguir cada
qual e com cada qual lidar convenientemente. Aprenderem, por exemplo, a ndo confundir
afetos passionais necessariamente como afetos tristes, posto que as vezes somos atingidos
(passionalmente) de forma que nos alegremos. E assim, crescerem também no entendimento
da complexidade da dimensdo ética entre os afetos ativos e 0s passivos: mesmo quando 0s
afetos passivos nos trazem alegrias, ainda estamos na dependéncia das paixdes e na
dependéncia das causas exteriores, a mercé da sorte e tudo o que de indesejavel ela também
possa comportar, tal como instabilidades, a heteronomia e a alienagdo. E também a estarem
cientes do quanto podem, na medida em que sempre dispdem da capacidade de pensar
(ativamente) durante as eventuais intempéries da vida e mesmo antes delas, ainda que sempre
limitadamente.

Tambem as explicagdes espinosanas — mesmo que muito longe de serem as Unicas na
filosofia — acerca da atuacdo da imaginacédo sobre o intelecto oferecem relevante material
reflexivo para a vida do adolescente. Seu contato com uma filosofia assim, por exemplo, é
uma oportunidade de surgimento de ideias (adequadas) de uma qualidade tal que raramente
encontrariam na inddstria cultural a que podem ser expostos ou estarem imersos
diuturnamente.

Parte da riqueza dessa oportunidade, noutro exemplo, poderia ser a simples e inédita
descoberta — acompanhando Espinosa — da multiplicidade dos afetos: a descoberta de que ha
0s bésicos (ativos ou passivos), 0s primitivos ou originarios (o desejo, a alegria e a tristeza) e
ainda quais desses sdo positivos em si (0s dois primeiros) e qual o negativo (a tristeza, menos
surpreendente). Reconhecer que as afeccdes que ndo dependem de nds sempre reverberam em
nos (e nos outros) e que sempre Ihes somos inicialmente reativos, e ndo onipotentes. E que ha
sempre um elemento do pensamento nisso, a partir do qual podemos passar do grau
imaginativo para o intelectual, aprendendo a lidarmos com os afetos ruins e a gerarmos 0s
bons, na medida em que formos causa adequada deles, sabendo como funcionam — treinando
assim o léxico do filésofo holandés. E ainda, toda uma possivel incursdo nas distingbes
espinosanas de infindaveis afetos derivados (tais como os secundarios: o amor e o édio, o
medo e esperanca etc.) e os proprios principios derivativos do afeto, especificidade essa em

gue ndo adentramos.
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Todavia, ou justamente por isso, faremos agora ao menos uma ultima consideragéo
nesta parte nos apoiando em Espinosa e em um estudioso seu, Pascal Seévérac (2009),
propositalmente para concluirmos com algo absolutamente pertinente para quem, conosco, se
indaga um pouco mais sobre o ponto de inflexdo que Espinosa teria significado para
querermos aqui chamé-lo para contribuir com esta pesquisa. E o fazemos em torno de um
afeto derivado comumente desejado por professores em seus alunos: a curiosidade, muitas
vezes assumida como genuino desejo de aprender, quase como amor ou amizade (“filo”) pela
sabedoria (“sofia”’). Serd mesmo?

Questionando-se sobre o desejo de saber no pensamento de Espinosa, Pascal Sévérac
nos ¢ categérico: “[...] A Etica nunca faz mengao a um desejo desses [...] Spinoza [...] ndo faz
alarde nunca, na Etica, de certa forma de afetividade que disporia 0 homem naturalmente, e
favoravelmente, para o conhecimento” (SEVERAC, 2009, p. 20). Lembra-nos ele da “libido
sciendi”, de Pascal, do “amor do conhecimento natural no homem” de Hobbes, e ainda da
“virtude primeira do espanto”, em Descartes. E acerca de Espinosa, sinaliza-nos apenas o que
ja sabemos: “Existe, sim, um desejo de ser feliz, que se identifica com a natureza do homem™
(ibid., p. 20), ao que nos remete diretamente ao fil6sofo, na proposicdo XXI da Parte IV da
Etica: “o desejo [...] de viver feliz ou de viver e agir bem, etc., ¢ a propria esséncia do
homem, isto ¢ [...], o esforgo pelo qual cada um se esfor¢a por conservar o seu ser” (ibid., p.
20). Postas essas balizas, e ele nos esclarece o que, na sequéncia, resumimos.

Nos textos de Espinosa, ndo ha impulso para conhecer sendo aquele vivenciado como
alegrador, seja ele de simples afec¢éo, seja de cunho imaginativo (da crenca, da memoria) ou
intelectual; ndo importa, contanto que alegrador. E isso significa que ele esta condicionado ao
conatus: enquanto sinto que algo me fortifica, quero conhecé-lo. Essa simples constatacdo nao
¢ gratuita para posteriores teorias do aprendizado, pois se € assim, ndo €& porque
desconhecemos algo (uma falta vivenciada, portanto), que passamos a querer conhecé-lo.

Tampouco ideias anteriores, da tradicdo filosofica, seriam aceitas em seu sistema. Por
exemplo, a admiracdo, tdo cara a Platdo, e 0 espanto, caro a Aristoteles (e ambos a Kant
[1724-1804]), assim como a curiosidade, configurariam, para Espinosa, posturas cognitivas
meramente passivas, ao contrario do que vimos ele defender, a atividade do pensamento. Para
Espinosa, explica-nos Sévérac, a admiracdo tem o problema de ser uma espécie de fixacdo ou
paralisacdo suspensa numa sO6 contemplacdo do objeto de conhecimento, inviabilizada de

pensar as relagdes entre as coisas e interrompendo o encadeamento causal ideal®’:

37 Cf. também a Definic&o IV dos afetos, na Parte 111 da Etica.
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[...] A admiracéo é, pois, uma figura de enorme passividade: ela provém de
uma imaginacdo fixa, obsessiva, que esta em ruptura com a imaginacao
movel, movente, propria a nossa memoria. Logo, a admiragdo ndo pode ser,
em Spinoza, o afeto que impele & aquisicdo de conhecimentos. (SEVERAC,
2009, p. 21)

Ja& o espanto, igualmente apassivador, é inadequado porque €, inclusive, o objetivo do
curioso. Quem o busca importa-se menos com o conhecimento do que com a distragdo por
meio do inédito. Como uma admiracao excessiva, o espanto “paralisa o corpo e anestesia o
pensamento” (ibid., p. 21). Em notas (p. 20-21), o estudioso aponta ainda que a curiosidade,
além de rara nos textos espinosanos, costuma aparecer como em oposi¢ao a utilidade®.

Dessa forma, é fundamental notarmos e retermos que, sendo o conhecimento, para
Espinosa, algo impulsionado somente na medida em que vivido como um aumento do conatus
(a alegria), como dissemos, isso, todavia, ndo significa necessariamente que essa alegria
advenha apenas de ideias adequadas ou de um conhecimento de segundo ou terceiro graus,
pois 0 desejo de crer e 0 de imaginar, proprios do primeiro grau, tambeém pode apresentar
ocorréncia de alegria. E embora também seja verdade, por tudo o que ja haviamos visto e,
conforme nos aponta Sévérac recorrendo as proposicdes XXV das Partes IV e V da Etica,
que de fato € no segundo e principalmente no terceiro graus do conhecimento que nossa
alegria € maior e mais promissora, 0 mais importante para nos, aqui, ainda ndo é isso. O que
seria entdo?

Para nossos propositos no argumento geral desta pesquisa, € de suma importancia
considerarmos, a partir de Espinosa, que o conhecimento, impulsionado tdo somente pela
alegria experimentada, revela-se assim em estreita dependéncia das afeccdes do corpo e,
portanto, de nossa sensibilidade. A respeito dela seria entdo recomendavel, no minimo,
abertura por parte de quem esta suposto na condi¢do de aprendiz, e estimulo por parte de
guem se propde ou esta institucionalmente incumbido de ensinar. No fundo, o que estd em
jogo mesmo, pela abertura-estimulo a sensibilidade, é algo da ordem das intensidades, vividas
sobretudo como aumento do desejo de perseverar na existéncia, como forca que cresce, como
alegria. E nesse jogo, tanto o corpo quanto o que de melhor tivermos para mobilizar
sensibilidades sdo fundamentais numa aula e para qualquer exercicio potente do pensamento,
sobretudo quando se trata de um contexto de intensos corpos e mentes adolescentes. N&do

percamos isso de vista.

% Tal como, segundo Sévérac, no cap. VII, paragrafo 17 do Tratado Teoldgico-Politico e no escélio da
proposicao L1X, da Parte Il da Etica.
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1.1.2 “Fazer do conhecimento o mais potente dos afetos”?

O conhecimento tornou-se, pois, um pedaco da propria vida e
como vida uma poténcia em constante crescimento; até que,
enfim, o conhecimento e aqueles antiquissimos erros
fundamentais entraram em choque, ambos como vida, ambos
como poténcia, ambos no mesmo homem [...] Em propor¢éo
com a importancia desse combate, tudo o0 mais é indiferente
[...] Até que ponto a verdade suporta a incorporagdo? — eis a
pergunta, eis o0 experimento.

Nietzsche, A Gaia Ciéncia, § 110

A proposicdo-titulo desta secdo, mas ndo como uma interrogacdo, foi escrita por
Nietzsche a seu amigo e colega Franz Overbeck, numa carta de 30 de junho de 1881, a
propdsito de sua alegre descoberta das ideias de Espinosa e expressava exatamente o que 0
filosofo alemao, naquele momento, reconhecia como uma “tendéncia geral” em que o
pensamento de seu homdlogo holandés coincidiria com o seu®®. Muito embora ndo possamos
negar a manutencdo, ao final, de consideraveis aproximagdes entre suas ideias*®, sabemos
também que Nietzsche revisara seu ponto de vista a respeito de Espinosa, voltando também a
ele — como costumava fazer em relacdo a varios filosofos — suas ferozes criticas, tal como nos
explica Scarlett Marton em Nietzsche e Spinoza: “os dois irmdos-inimigos da filosofia
moderna”, revisitando Para Além de Bem e Mal (paragrafo 198) e A Gaia Ciéncia
(paragrafos 333 de 37):

Se, em julho de 1881, o filésofo afirmava ter, como Spinoza, a "tendéncia
geral" de "fazer do conhecimento o mais potente dos afetos"”, agora [a partir

3% Escrevera Nietzsche em sua missiva: “Estou totalmente estupefato, maravilhado! Tenho um precursor, e que
precursor! Eu ndo conhecia quase nada de Spinoza: que eu seja agora impelido a ele, foi um "ato instintivo".
N&o s6 sua tendéncia geral € a mesma que a minha - fazer do conhecimento o mais potente dos afetos —, como
me reencontro em cinco pontos capitais de sua doutrina; esse pensador, 0 mais fora da norma e solitario, é-me
nesses aspectos justamente o mais proximo: ele nega a liberdade da vontade; os fins; a ordem moral do mundo;
0 ndo egoismo; o mal. Ainda que as divergéncias sejam também certamente enormes, elas se devem mais a
diferenca do tempo, da cultura e da ciéncia. In summa: minha soliddo que, como sobre o cume de elevadas
montanhas, tantas e tantas vezes torna minha respiracdo dificil e me fez sangrar, €, ao menos agora, uma
‘dualiddo’ [...]” (In: MARTINS, 2009, p. XVII).

40 Tal como nos assegura Scarlett Marton: “Ambos abracam uma posicdo naturalista; acreditam existir no
homem um principio natural, que constitui sua existéncia individual ou, se se preferir, que se efetiva nos seres
Vivos microscopicos que constituem o organismo; defendem a ideia de que ndo se trata de um ente metafisico
ou mesmo de algo transcendente; e 0 concebem, seja enquanto conatus ou vontade de poténcia, como um
impulso dindmico. Ambos assumem um naturalismo que caminha de médos dadas com um projeto ético, que
promove o reconhecimento e a aceitacdo do carater necessario do que se efetiva, seja por meio do amor dei
intellectualis ou do amor fati” (MARTON, 2009, p. 12).
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de 1882] entende que a astlcia desse consistiu justamente em levar a
inteligéncia a voltar-se contra esse afeto. Julga "astucia, astlcia, astucia,
mesclada com estupidez, estupidez, estupidez” o "ndo-mais-rir e ndo-mais-
chorar preconizado por Spinoza", com sua pretensdo ingénua de destruir os
afetos submetendo-os a anélise e a vivissecgdo. Pois, com o propoésito de
"non ridere, non lugere, neque detestari, sed intelligere"*, ele se negou a
ver que o conhecer nada tem de divino e que, ao contrdrio, resulta justamente
de impulsos diferentes e conflitantes. (MARTON, 2009, p. 7)

Dai apresentarmos a original afirmacdo nietzschiana sob a forma de uma interrogacéo,
0 que nos obriga entdo a, a0 menos, examinar 0 motivo da suspeita em que Nietzsche nos
lanca — afinal, a questdo afetivo-cognitiva é toda remexida nessa empreitada. Nessa direcéo,
parece-nos que Nietzsche pretendia uma espécie de espinosismo mais radical, a0 menos no
sentido de exigir um imanentismo que, menos tributario do vocabulario metafisico tradicional
e completamente desapegado de qualquer pacto ou identificacdo finais entre o conhecimento e
a natureza (Deus, para Espinosa), [esse imanentismo nietzschiano] exigiria tanto uma
dinamitacdo mais completa do sujeito substancializado de Descartes*?, quanto uma perfuragéo
mais profunda das camadas afetivas, num sentido mais organico, pulsional e inconsciente da
afetividade, e ainda um compromisso mais amplo de revisdo da moral e de subversdo critica
dos valores. Esse projeto de Nietzsche resulta numa peculiar contribuicdo para a investigacao
acerca da relacao entre afetividade e conhecimento, o que agora pretendemos demonstrar.

Comecaremos apontando uma questdo de fundo e ao mesmo tempo crucial: 0 quanto a
suspeita de Nietzsche, desde jovem, acerca da suposta busca humana pela verdade — nossa
“vontade de verdade™*® nas empreitadas pelo conhecimento, eivada de desejos inconfessos ou
mesmo desconhecidos — opera uma proficua critica a funcdo comunicativa da linguagem,
atingindo também as proprias instancias em que o pensamento é sustentado, sendo mesmo
confundido, com a identidade ou o eu que o exprimiria. Aqui, estaremos inicialmente num

campo em que Nietzsche tem de se desfazer do peso exercido por Descartes** e pelo

41 Tal como a autora, importante nos reportarmos aqui também a propria passagem de Espinosa, no Tratado
Politico (I, 4), & qual Nietzsche se referiu no paragrafo 333 de A Gaia Ciéncia, criticando-o. Afirmara
Espinosa: “No deduzir do estudo da natureza humana e, para contribuir para este estudo com a mesma
liberdade de espirito que é costume contribuir para as investigaces matematicas, tive todo o cuidado em nédo
ridicularizar as acfes dos homens, ndo as lamentar, ndo as detestar, mas adquirir delas verdadeiro
conhecimento” (ESPINOSA, Baruch de. Tratado Politico. [Trad. Manuel de Castro] 3* ed. Col. Os
Pensadores. Sao Paulo: Abril Cultural, 1983, apud MARTON, 2009, p. 7, nota 13).

42 Consideremos que Nietzsche, mais avancado no tempo em relacdo a Espinosa, testemunhou uma necessidade
maior de superacao do cartesianismo, o qual penetrara, até certo ponto, inclusive na filosofia de Kant, nome ja
em sua época.

43 Cf. Para Além de Bem e Mal, paragrafo 10.

44 Tudo comecara em Descartes com a desconfianga propria de que as impressdes sensoriais podem nos conduzir
ao erro quanto a realidade do mundo. Em poucas palavras, a ameaga da ilusdo dos sentidos seria contornada
por Descartes com o método da davida, ao fim do qual resistiria a certeza — ndo a verdade, alertamos — de que
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cartesianismo na tradicdo, assim como de todos aqueles que, no pensamento cartesiano, ja
haviam se condensado. Afinal, sem se livrar do cogito cartesiano seria impossivel, ele
percebera, restabelecer certa dignidade dos impulsos junto a atividade do pensamento. Por
isso as linhas a seguir avangcam, mesmo que muito resumidamente, numa abordagem inicial
da demolicdo nietzschiana do eu cartesiano, como que para preparar o terreno em que 0
filésofo alemdo reconfigurara, primeiramente, a relagdo afetivo-cognitiva nos parametros
conflitivos e complementares dos impulsos apolineos e dionisiacos no humano e,
posteriormente, também a luz de sua nocao de vontade de poténcia e pela transvaloracdo do
valores.

Pressupondo o pensar como resultado de impulsos que nos atravessam e que nao
dominamos é que Nietzsche nos aponta o equivoco cartesiano de transpor, de modo viciado,
as esferas ontologica e psicoldgica, um ser assumido como um sujeito agente e pessoal,
entendido comumente como o “Eu”, mas que, segundo sua suspeita, teria na verdade uma
existéncia (i)legitima exigida apenas no dominio da gramatica:

[...] um pensamento vem quando “ele” quer, e ndo quando “eu” quero; de
modo que é um falseamento da realidade efetiva dizer: o sujeito “eu” é a
condigdo do predicado “penso”. [...**] Aqui se conclui segundo o héabito da
gramatica: “pensar ¢ uma atividade, toda atividade requer um agente, logo
[...]”” (NIETZSCHE, 2005, p. 21-22)*.

o0 processo de duvidar da existéncia das coisas todas seria presidido por um Eu (que pensa, que existe, que é).
De tal processo pode-se dizer, assim, ser também um processo reflexivo, pois encontra ao seu termo aquilo
mesmo que se pds a sustentar o ato mental de duvidar. Aquilo pode ser tomado aqui, entéo, por aquele: haveria
uma coisa que seria um Eu, ou seja, um sujeito, pessoal e pensante, captado como o pressuposto mesmo do
processo reflexivo e que tomaria consciéncia de si mesmo como sendo uma realidade anterior e mais profunda
que subjazeria & propria acdo estratégica de duvidar e a sustenta, independentemente de a aparéncia dada
sensorialmente ser qualquer coisa como uma referéncia segura e verdadeira acerca de uma realidade exterior e
concreta. Para Descartes, 0 sujeito é antes de tudo um eu, um eu que pensa, e, em qualquer que seja a
modalidade do pensamento, esse eu é ativo e é em torno dele que todas as suas representacfes estdo reunidas,
por for¢a de sua acdo espontdnea e como que magneticamente. O Ego cartesiano € a substancia e a unidade
fundamental que comporta e sustenta qualquer variagdo da atividade de pensar. Na Segunda Meditacdo, o
filosofo argumenta: “Mas o que sou eu, portanto? Uma coisa que pensa” (DESCARTES, 1973b, p. 103). Num
sentido um tanto proximo ao da visdo escolastica, O eu cartesiano se constitui, dessa forma, numa “sub-
estdncia” e num “sub-jectum”, ou Seja, numa substéncia e num sujeito, num ndcleo duro, esséncia
mantenedora da unidade de todas e quaisquer representac@es que realiza, instancia sem a qual as modalidades
do pensamento estariam todas dispersas — 0 que, nessa perspectiva, incorreria na impossibilidade de haver um
sujeito sobre o qual elas todas estariam sustentadas. Sabemos também que, além disso, e ja numa acepcéo em
que Descartes inova em relacdo & metafisica medieval, seu sujeito permanece sobretudo como aquilo que
independe de quaisquer acidentes. De todo modo, esse Eu assim concebido, predecessor j4 do Eu kantiano
como unidade das representagdes do sujeito, €, em Descartes, coisa, coisa pensante (“res cogitans”), e acaba
até por endossar a antiga ideia (religiosa) de alma, una e substancializada.

%5 [“Isso pensa: mas que este “isso” seja precisamente o velho e decantado “eu” é, dito de maneira suave, apenas
uma suposi¢do, uma afirmacao, e certamente nao uma “certeza imediata”. E mesmo com “isso pensa” ja se foi
longe demais; ja& o “isso” contém uma interpretacdo do processo, ndo é parte do processo mesmo.”]
(NIETZSCHE, 2005, p. 21).

46 Para Além de Bem e Mal, paragrafo17.
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Em célebre anélise no paragrafo 16 de Para Além de Bem e Mal*, é detendo-se na
pequenina proposi¢do “eu penso” (“cogito”) que Nietzsche nao se furta a retornar “o feitigo
contra a feiticeiro”, ridicularizando Descartes. Contando nos desiludir da pretensa verdade do
cogito, Nietzsche aplica contra ele a prépria estratégia cartesiana de decompor as dificuldades
em partes a fim de soluciona-las; e que uma critica no minimo plausivel ai se alcanga contra o
sujeito substancializado de Descartes, julgamos procedente. Contudo, Nietzsche cometera um
pequeno, mas ndo tdo comprometedor, deslize na imediata sequéncia da citacdo, ao considerar
que Descartes ignorasse 0 sentir e 0 querer, como se ambos nao fossem para o francés modos
do pensar®. E ainda ha outra impropriedade de Nietzsche, ndo menor, porém nao publicada
em vida: como reconhecera Heidegger®®, Nietzsche poderia ndo ter compreendido o sentido
metafisico do cogito numa critica feita as suas certezas imediatas num postumo de 1887, em
que erroneamente e, portanto, de maneira diversa de Descartes, tomara-o0 como um
silogismo®.

Mas néo e por isso que a critica de Nietzsche, a nosso ver, deixa de ser eficaz, ao
menos ndo no que se refere ao abandono da “supersticdo” de um eu, como concordamos, mas
também ao nos desiludir quanto a pretensa clareza e distin¢do, aquela evidéncia com a qual
Descartes alegara ter alcancado certezas imediatas:

[...] aquele “eu penso” pressupde que eu compare meu estado momentaneo
com outros estados que em mim conheco, para determinar o0 que ele é:
devido a essa referéncia retrospectiva a um “saber” de outra parte, ele nao
tem para mim, de todo modo, nenhuma “certeza imediata”. — No lugar dessa
“certeza imediata” [...] o fil6sofo depara com uma série de questBes da

47 «[...] se decomponho o0 processo que estd expresso na proposi¢io “eu penso”, obtenho uma série de afirmagdes

temerérias, cuja fundamentagdo é dificil, talvez impossivel — por exemplo, que sou eu que pensa, que tem de
haver necessariamente um algo que pensa, que pensar € atividade e efeito de um ser que é pensado como causa,
que existe um “Eu”, e finalmente que ja esta estabelecido o que designar como pensar — que eu sei 0 que é
pensar’ (NIETZSCHE, 2005, p. 21).

48 Afirma Nietzsche: “[...] Pois se eu ja ndo tivesse me decidido comigo a respeito, por qual medida julgaria que
0 que estd acontecendo ndo seja talvez ‘sentir’ ou ‘querer’? [...]” (NIETZSCHE, 2005, p. 21). Enquanto
Descartes j& atentava, na Segunda Meditac&o: “[...] Que sou eu, portanto? Uma coisa que pensa. Que é uma
coisa que pensa? Certamente ndo é pouco se todas essas coisas pertencem a minha natureza. Mas por que ndo
Ihe pertenceriam? [...] Havera, também, algum desses atributos que possa ser distinguido de meu pensamento,
ou que se possa dizer que existe separado de mim mesmo? Pois é por si tdo evidente que sou eu quem duvida,
quem entende e quem deseja que ndo é necessario nada acrescentar aqui para explica-lo E uma coisa que
duvida, que concebe, que afirma, que nega, que quer, que ndo quer, que imagina também e que sente”
(DESCARTES, 1973b, p. 103).

49 para Heidegger, Nietzsche ndo havia compreendido o sentido metafisico do cogito, cujos pressupostos ja
estavam nele implicados (cf. HEIDEGGER, Martin. Nietzsche. Pfullingen: Neske, 1989, apud ITAPARICA,
2000, p. 69).

%0 Muito embora Descartes ja desautorizara tal acepgdo: “[...] Quando alguém diz: Penso, logo existo, ele ndo
conclui sua existéncia de seu pensamento como pela forca de um silogismo, mas como uma coisa conhecida
por si. Ele a vé por simples inspecdo do espirito. Como se evidencia do fato de que, se a deduzisse por meio do
silogismo, deveria antes conhecer esta premissa: tudo o que pensa é ou existe. Mas, ao contréario, esta lhe é
ensinada por ele sentir em si préprio que ndo possa se dar que ele pense, caso ndo exista” (DESCARTES,
1983, p. 168).
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metafisica [...]: “De onde retiro o conceito de pensar? Por que acredito em
causa e efeito? O que me da o direito de falar de um Eu, e até mesmo de um
Eu como causa, e por fim de um Eu como causa de pensamentos?”
(NIETZSCHE, 2005, p. 21)*

Ademais, 0 que aqui se realiza é, sobretudo, um ataque seu a metafisica duplicadora de
mundos, ao dualismo cartesiano entre corpo e mente e que se d& sob o pano de fundo de um
paradigma no qual o pensar, entendera Nietzsche acerca de Descartes, era reduzido a uma
atividade puramente ldgica, no sentido de seguir o padrdo gramatical sujeito-objeto-
predicado, num juizo cuja forma (l6gica) constituia, portanto, tal paradigma do conhecimento.
Ora, em Nietzsche, o pensamento ndo € sendo produto da multiplicidade de impulsos que é o
préprio corpo, como um arranjo nunca estavel nem definitivo entre forcas ininterruptamente
conflitantes. O modelo nietzschiano é o da biologia, e ndo o da logica. Solidaria a isso, sua
concepcdo do mundo era orgénica, e ndo racionalista. Tampouco, para Nietzsche, haveria
separacdo entre o fisioldgico e o psicolégico. No pardgrafo 12 de Para Além de Bem e Mal,
Nietzsche subverte a acepgdo tradicional de “alma” empregando-a, de modo a sugerir poder
significar igualmente “corpo”:

“Seja dito entre nds que ndo é necessario, absolutamente, livrar-se com isso
da ‘alma’ mesma [..] Estd aberto o caminho para novas versdes e
refinamentos da hipotese da alma: e conceitos como ‘alma mortal’, ‘alma
como pluralidade do sujeito’ e ‘alma como estrutura social dos impulsos e
afetos’ querem ter, de agora em diante, direitos de cidadania na ciéncia.”
(NIETZSCHE, 2005, p. 19)

Para Nietzsche, ha uma “superficialidade” em Descartes®?, mas que, a Seu ver, ndo o
desqualifica, uma vez que também reconhece o pensador moderno como alguém que houvera
aprendido do instinto de conservacdo a ser voluvel, ligeiro e falso, sinais de sua sabedoria
justamente porque também aprendera a observar o mundo em profundidade® — e nem por
isso, como vimos, o “pai do racionalismo” fora por ele poupado. Dito isso, podemos entdo
prosseguir abordando como Nietzsche opera, em sua filosofia, uma transformacdo do
conhecimento em paixdes, a fim de lhe restituir a grandeza da poténcia que lhe teria sido
roubada, no ocidente, ndo s6 pelo cartesianismo, mas também pelos legados socratico-

platdnico, judaico-cristdo, o iluminista, o positivista etc..

51 Para Além de Bem e Mal, 16.

52 Cf. o paragrafo 191 de Para Além de Bem e Mal: “[...] Descartes, o pai do racionalismo [...], que reconheceu
autoridade apenas a razdo: mas a razdo ndo passa de instrumento, e Descartes era superficial” (NIETZSCHE,
2005, p. 80).

%3 Cf. o paragrafo 59 de Para Além de Bem e Mal: “Quem observou o mundo em profundidade, percebe quanta
sabedoria existe no fato de os homens serem superficiais. E o seu instinto conservador que lhes ensina a ser
voluveis, ligeiros e falsos” (NIETZSCHE, 2005, p. 57).
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Para néo nos distanciarmos muito do nosso escopo por meio uma tentadora digressao
que fosse se aprofundando demais nas intrigantes investidas de Nietzsche contra os grandes
marcos da filosofia ocidental, vamos nos deter, agora, a fim de alcangarmos sua contribuicdo
para os aspectos da temaética afetivo-cognitiva de nosso interesse, apenas ao exame de duas
elaboracbes suas, uma, como dizem, da juventude e outra de sua maturidade.
Respectivamente, suas reflexdes em torno do que chamou de impulso a verdade e as ulteriores
criticas ao conhecimento sob certo tipo de racionalidade filosofica a partir da nogdo de
vontade de poténcia e de seu compromisso de revisdo axioldgica — apenas no limite,
ressaltamos, do que bastara para nossos fins aqui.

Em Sobre Verdade e Mentira no Sentido Extramoral, texto de 1873 sé publicado
postumamente, Nietzsche tratou de situar o conhecimento humano como mera estratégia,
mero artificio para sobrevivéncia, um recurso precario que, no entanto, a natureza nos
concedera em compensacdo a vantagens provavelmente mais bem cedidas a outros animais.

29 €6

Uma “invencdo” “soberba” e “mentirosa”, “lamentavel”, “fantasmagorica”, “fugaz” e “sem

finalidade”, que pouca diferenca terd feito a natureza quando houver passado; uma forma de
“pathos” autocentrado, uma “arte do disfarce”, uma “conven¢ao dissimulante” de “um jogo
teatral” ante todos e a si proprio, expressao de uma “vaidade” tal de que o filosofo alemao,
por fim, se admira, denunciando a hipocrisia da pretensa busca da verdade e reconhecendo a
sucumbéncia desta ante a necessidade onirica de, em sua sabedoria moral, nos mentir em
favor da vida, a despeito da prisdo da consciéncia. E ele arremata:

[...] quase nada é mais inconcebivel do que como pdde aparecer entre 0s
homens um honesto e puro impulso a verdade. Eles estdo profundamente
imersos em ilusbes e imagens de sonho, seu olho apenas resvala as tontas
pela superficie das coisas e vé “formas”, sua sensa¢do nao conduz em parte
alguma a verdade, mas contenta-se em receber estimulos e como que
dedilhar um teclado as costas das coisas. Por isso 0 homem, a noite, através
da vida, deixa que o sonho lhe minta, sem que seu sentimento moral jamais
tentasse impedi-lo [...] O que sabe propriamente 0 homem sobre si mesmo!
[...] Ndo lhe cala a natureza quase tudo, mesmo sobre seu corpo [...] exilado
e trancado em uma consciéncia orgulhosa, charlatd! Ela atirou fora a chave:
e ai da fatal curiosidade que através de uma fresta foi capaz de sair uma vez
do cubiculo da consciéncia e olhar para baixo, e agora pressentiu que sobre 0
implacavel, o avido, o insacidvel, o assassino, repousa 0 homem, na
indiferenca de seu ndo saber [..] De onde neste mundo viria, nessa
constelagdo, o impulso & verdade! (NIETZSCHE, 1978b, p. 46)

Nietzsche, assim, tanto quanto em O Nascimento da Tragédia — e a partir dai, para
sempre —, ndo apenas subverte o socratico-platonismo que via no corpo e suas paixdes o
carcere da alma, como também atira o intelecto humano ao campo da ilusdo, da ignorancia do

mundo e inclusive de si, mediante o que — desenvolve ele, na sequéncia do texto — recorreria a
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invencdo das palavras e dos conceitos para, com as artimanhas préprias da linguagem
conceitual, ousar forjar representacbes do mundo a fim de controla-lo; e com essas
representacdes pretender construir verdades, tijolos enganosos de tantos edificios (filosoficos,
religiosos, cientificos, por exemplo) supostamente explicativos do real. Tudo ledo
(auto)engano; metéforas, na melhor das possibilidades, concluira o fildsofo:

O que ¢ a verdade, portanto? Um batalhdo mével de metaforas, metonimias,
antropomorfismos, enfim, uma soma de relagdes humanas, que foram
enfatizadas poética e retoricamente, transpostas, enfeitadas, e que, ap6s
longo uso, parecem a um povo solidas, candnicas e obrigatorias: as verdades
sdo ilusbes, das quais se esqueceu que 0 sdo, metaforas que se tornaram
gastas e sem forca sensivel, moedas que perderam sua efigie e agora sé
entram em consideragdo como metal, ndo mais como moedas.
(NIETZSCHE, 1978b, p. 48)

O que mais contundente que isso para os que almejassem uma articulacdo entre
verdade e conhecimento, movido por algum desejo genuino, algum afeto intelectualmente
orientado? Pouca coisa, talvez! Uma delas pode ser o proprio desprezo declarado do filosofo
(contra toda a fama da tradicdo filosofica) por qualquer verdade em si mesma®*; e ao invés
dela — como ele tratard em sua maturidade —, uma pura vontade de poténcia, um auténtico
afirmar a vida, uma atitude que €, enquanto tal, uma afirmacéo desde a dimensdo do organico
como condicdo de tragicos enfrentamentos, como bem nos resume S. Marton:

E em Assim falava Zaratustra que Nietzsche apresenta, pela primeira vez em
sua obra publicada, a concepc¢do de vontade de poténcia. Nesse momento, é
com ela que passa a identificar a vida. Concebe entdo a vontade de poténcia
como vontade organica, ela é propria ndo unicamente do homem, mas de
todo ser vivo, mais ainda: exerce-se nos 6rgdos, tecidos e células, nos
NUMErosos seres vivos microscopicos que constituem o organismo. Atuando
em cada elemento, encontra empecilhos nos que o rodeiam, mas tenta
submeter os que a ela se opdem e coloca-los a seu servico. E por encontrar
resisténcias que se exerce; € por exercer-se que torna a luta inevitavel.
(MARTON, 2010, p. 52)

Talvez seja oportuno, agora, recordarmos a interpretacdo foucaultiana, de A Verdade e
as Formas Juridicas, sobre o conhecimento em Nietzsche, apresentado pelo pensador francés

com a bela de imagem de “uma centelha entre duas espadas™®. Significando, em Nietzsche,

%4 Lembremo-nos do final do paragrafo 16 de Para Além de Bem e Mal: “[...] Quem, invocando uma espécie de
intuicdo do conhecimento, se aventura a responder de pronto essas questfes metafisicas, como faz aquele que
diz: ‘eu penso, e sei que ao menos isso ¢ verdadeiro, real e certo ¢ — esse encontrard hoje a sua espera, num
filésofo, um sorriso e dois pontos de interrogagdo. ‘Caro senhor’, dira talvez o filésofo, ‘¢ improvavel que o
senhor ndo esteja errado; mas por que sempre a verdade?’” (NIETZSCHE, 2005, p. 21).

% Escreve Foucault: “[...] Efeito de superficie, ndo delineado de antemdo na natureza humana, o conhecimento
vem atuar diante dos instintos, acima deles, no meio deles; ele os comprime, traduz um certo estado de tenséo
ou de apaziguamento entre os instintos. Mas ndo se pode deduzir o conhecimento, de maneira analitica
segundo uma espécie de derivagdo natural. Ndo se pode, de modo necessario, deduzi-lo dos proprios instintos.
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assume Foucault, ndo necessariamente algo instintivo e sendo até antinatural, o conhecimento
humano seria mais um produto da luta de um jogo (agonistico) de forgas contrarias inerentes a
prépria a vida e a toda a natureza, na mais plena concordancia com a visdao césmica de
Heraclito de Efeso (500-450 a.C.). Nesse sentido, o conhecimento humano, tanto quanto tudo
de que somos capazes, ndo seria outra coisa sendo expressdo, a seu modo, do que resulta, fora
da sombra de qualquer telos, dos movimentos com que tudo no cosmos se esforga, sem
tréguas, por se reposicionar em meio aos tensionamentos préprios de um universo fechado em
que as mais variadas forcas se inter-ferem e se exercem como puro extravasar. Na explicagdo
de S. Marton, que finaliza recorrendo ao Fragmento postumo 38, de Nietzsche, de junho/julho
de 1885:

O mundo é antes um processo — e ndo uma estrutura estavel; os elementos
em causa, inter-relacdes — e ndo substancias, atomos, monadas. Totalidade
interconectada de quanta dindmicos ou, se se quiser, de campos de forca
instaveis em permanente tensdo, o0 mundo ndo é governado por leis, ndo
cumpre finalidades, ndo se acha submetido a um poder divino — e mais: sua
coesdo nao é garantida por substancia alguma. Se permanece uno, é porque
as forgas, multiplas, estdo todas inter-relacionadas. "Esse mundo é a vontade
de poténcia - e nada além disso!" (MARTON, 2010, p. 54)

Por isso, importante frisarmos também que a compreensdo sobre a relacdo afetivo-
cognitiva, em Nietzsche, seja talvez mais dramatica e sensivel aos tormentos que acometem a
todos em nossa interagio com o mundo, do que na compreensdo de Espinosa®. Embora suas
filosofias possam ser entendidas — como ja apontamos em nota — como aproximadas enquanto
dois sistemas que reconhecem e aceitam o carater da necessidade que investe tudo o que se
efetiva na natureza, a ideia nietzschiana de amor fati corresponderia apenas parcialmente com
o amor intelectual de Deus de Espinosa. Confundir essas duas no¢Ges ndo seria um erro
incomum, inclusive Deleuze o fez — ou quis fazé-lo, pois parece que ndo se importava tanto

em (bem) filosofar enquanto tratava da historia da filosofia — ao que S. Marton no-lo corrige:

O conhecimento, no fundo, ndo faz parte da natureza humana. E a luta, o combate, o resultado do combate e
consequentemente o risco e 0 acaso que vdo dar lugar ao conhecimento. O conhecimento ndo é instintivo, é
contrainstintivo, assim como ele ndo é natural, é contranatural” (FOUCAULT, 2002, p. 17).

%6 A esse respeito, S. Krieger nos relata o atravessamento dessa compreensdo de Nietzsche por um periodo que
cobre pelo menos quatorze anos de sua producdo, conforme as citacfes (embora saibamos ter durado até o fim
dela): “Segundo o préprio Nietzsche, o agonal é inerente a uma natureza, & natureza de um individuo (cf. 16
[17], verdo de 1871 - primavera de 1872 e 25 [297], primavera de 1884) e ao amor sexual (cf. 23 [34], inverno
de 1872-1873). O agonal € um embate continuo entre for¢as opostas e equiparaveis, ele é seu proprio moto e
produz efeitos para além dele: superestimula o impulso de criar (cf. 5 [146], primavera-verdo de 1875), pode
ser fomentado como forma de operar desvios (cf. 11 [186], primavera-outono de 1881); agonal é o embate do
her6i contra o seu préprio destino, contra os limites por ele impostos, assim como o0 &gon estaria a atuar nos
paradoxos e contrapesos da tragédia: a tragédia grega seria impelida por um "grande paradoxo (‘ser rei’ e
‘infeliz’, ndo passivel de ser invejado) e por um grande contrapeso: ‘o sentimento de poténcia a contrabalancar
amplamente’ toda a fadiga do governar e todo o medo (4 [301], verdo de 1880) [...]” (KRIEGER, 2002, p.
174).
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“[...] esquecendo talvez que o amor fati é antes de mais nada a aceitacdo incondicional do
sofrimento como parte integrante da existéncia” (MARTON, 2009, p. 14), muito mais do que
qualquer “afirmacao jubilosa”.

Assim sendo, a producdo como que indireta e involuntaria do conhecimento, segundo
Nietzsche, sinaliza-o0 antes como um afeto remoto e ocultamente originado no sentimento e
nas emocdes como necessidade de homeostase agonistica do organismo, lugar este de maiores
complexidades e intensidades. Dai também por que, para o pensador alemé&o, “os pensamentos
sdo as sombras de nossas sensagdes — sempre mais obscuros, mais vazios, mais simples”’
(NITEZSCHE, 2001, p. 137), assim como, e pelo mesmo motivo, onde o conhecimento é
consciente, ele € menos potente.

O proprio Nietzsche teria se esforcado para, ao filosofar, ndo incorrer naquilo mesmo
que cuidava desmascarar *8, e todos conhecemos o ineditismo de seu estilo e pensamento
porquanto assim se empenhou. Isso, inclusive, é examinado exaustivamente na instigante tese
de doutoramento de Saulo Krieger (Unifesp, 2019), a quem ja antecipamos nas notas, e em
sua decorrente obra homdnima publicada, O Cerne Oculto do Projeto de Nietzsche: “logos”
vs. “pathos” no ato de filosofar (2022), uma espécie de exercicio de “metafilosofia explicita”,
rigorosa e sofisticada. Dela nos valemos para um melhor esclarecimento acerca da vinculacéo
desses elementos todos da relagdo entre afetividade e conhecimento (ha exemplaridade
nietzschiana ao filosofar):

De seus rudimentos pulsionais a filosofia, a consciéncia € sempre
consciéncia até certo ponto, até certo momento, ou seja, ela é o concentrar-se
em um aspecto para se fazer inconsciente de um segundo ou um terceiro, é
um agdnico embate com seu outro. Para se compreender até que ponto vai a
consciéncia e a reflexividade nos impulsos, do exercicio de decomposicdo
pulsional a que procedemos aqui, tome-se 0 que introduzimos como primeira
dimensdo: ali ndo ha reflexividade, mas um subsolo que se fara pré-condicéao
para ela - o subsolo que busca sempre sentir sua propria poténcia, com vistas
a sua intensificagdo (que é vontade de poténcia). (KRIEGER, 2002, p. 170)

Julgando termos esclarecido suficientemente esse ponto, queremos retornar uma vez

mais, em tempo, a outra significativa diferenca entre Nietzsche a Espinosa, posto que ambos

57 Cf. A Gaia Ciéncia, paragrafo 179, em tradugéo nossa.

%8 Explica-nos S. Krieger: “[...] No sentido contrario ao de toda uma tradicdo filosdfica pés-socratica até
Schopenhauer, [...] vimos como Nietzsche, por meio das nog¢des de estilo e metafora, assumiu o controle do
modo como da inconsciéncia (dos impulsos) em filosofia se pode fazer um filosofar j& ndo pretensamente
consciente. ‘Assumir o controle’ significa ndo imaginar um filosofar em um longo e ininterrupto estado de
consciéncia, mas sim engendrar 0s processos de consciéncia mediante um ndo se ausentar de seu texto
mediante um ndo dar as costas aos impulsos acionados em sua composic¢do. Isso significa que a referida
consciéncia nao se equaciona a introspeccdo, e que a inconsciéncia estaria no manuseio pretensamente neutro e
consciente de conceitos, na insciéncia de como foram forjados” (KRIEGER, 2002, p. 176).
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compdem o seleto recorte que optamos por realizar neste inicio. No filésofo holandés,
relembramos, h4 uma compreensdo do conhecimento como condi¢do da liberdade e da
beatitude, na qual ele, ainda que reconhecido afetivamente, advém, sobretudo em seus graus
secundario e terciario, da poténcia do intelecto que é o prdprio pensar, noutras palavras, uma
atividade da razdo conforme sua natureza mesma e da qual novos afetos também podem advir.
Desse modo, em Espinosa, o conhecimento tem papel fundamental na vida afetiva como um
todo. Ora, em Nietzsche, pelo que dissemos, o conhecimento possuiria um estatuto menos
ativo e mais passivo-passional®, ao menos ante os impulsos de origem fisiopsicoldgica.

N&o obstante isso, em ambos os filésofos, embora sob diferencas consideraveis, o
conhecimento resulta sempre de uma intrinseca e inevitavel relagdo com o corpo, pois
também em Espinosa, como vimos, as ideias sdo afetos e a mente é a propria ideia das
afeccdes do corpo. E ainda, num olhar mais amplo, é importante considerarmos também que
em Nietzsche estamos diante de um procedimento fisiopsicologico de analise do
conhecimento e que sera, sobretudo, de analise da moralidade, ao menos se considerarmos, tal
como Scarlett Marton, que a questio fundamental de sua filosofia seja a dos valores morais®.

Seja como for, entre Espinosa e Nietzsche, se um nos invalida, como vimos, a
curiosidade, o espanto e a admiracao no filosofar, e o outro rechaca contundentemente toda
pretensdo cognitiva autoiludida com o proprio alcance de seu desempenho, talvez possamos
apostar, entdo, num conhecimento como o0 mais potente dos afetos conquanto jamais
descuidando de o concebermos, de o construirmos e de o praticarmos desde sua dimensao
passional-apaixonante, desde sua poténcia como a de um saber inconsciente e de um
conhecimento que sabe se desconfiar. E ainda — nos giros perspectivos que necessitamos para
nunca tomarmos as partes como o todo nem nunca deixar escapar seu carater processual —

também nunca perder de vista a vida, em toda sua pujanga, como resposta as perguntas sobre

%9 Esclarece-nos Olivier Ponton: “Ora, se é encontrando sua maior poténcia que o conhecimento torna-se paixao,
é porque, para Nietzsche, o conhecimento se completa na paixao. Se examinarmos as caracteristicas da paixao,
pelo menos as que Nietzsche distingue nos textos do inicio dos anos 1880, compreende-se que, para ele, o
conhecimento era de certa maneira destinado a tornar-se paixdao” (PONTON, 2009, p. 43-44).

80 Acompanhando a pesquisadora em sua eximia sintese: “Diagnosticar os valores estabelecidos ¢ um dos
propositos que Nietzsche se coloca nos textos a partir de Assim falava Zaratustra. Introduzindo a nocdo de
valor, ele opera uma subversdo critica: pde de imediato a questéo do valor dos valores e, ao fazé-lo, levanta a
pergunta pela criagdo dos valores. Se nunca se colocou em causa o valor dos valores "bem" e "mal", se nunca
se hesitou em atribuir ao homem "bom" um valor superior ao do “mau", ¢ porque se considerou os valores
essenciais, imutaveis, eternos. Mas, ao contrario do que sempre se acreditou, o filésofo quer evidenciar que o0s
valores tém uma origem e uma historia. Com isso, conta desmontar 0 mecanismo insidioso que impedia de
questiona-los. Com um agudo sentido de analise, busca desvendar o funcionamento secreto das paix8es do
homem e leva & mesa de dissecacdo o ressentimento, a culpa e a ma consciéncia, o altruismo, 0 amor ao
préximo e as chamadas virtudes cristds” (MARTON, 2010, p. 73).
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para qué e a quem o conhecimento convém servir. S. Krieger, novamente, parece nos indicar,
com Nietzsche, essa dire¢cdo um tanto tragica e dionisiaca para o ato de filosofar:

Como pathos filosofico, pela via da compreensdao dos impulsos e do
acionamento fisiopsicoldgico, esse Dioniso € a natureza que retorna a
filosofia; é vida acionada em resposta a questdes existenciais compreendidas
em suas bases fisiopsicolégicas. E apropriacdo pulsional a, em um
movimento de embate entre inconsciéncia e consciéncia, constituir um
filosofar que se destroi para sempre tornar a se construir. (KRIEGER, 2002,
p. 179)

Diante disso tudo, consideramos ja termos chegado mais proximos daquilo que mais
nos interessava: a coesdo, na trajetdria do pensamento de Nietzsche, que nos permite
constatar, por um lado, a dissociacdo (possivel e frequente) entre verdade e conhecimento —
posto que este fora colocado a nu, em suas bases organico-afetivas mais originais, como
estratagema humano atrelado aos processos fisiopsicologicos e a pura (auto)conservagéo — e,
por outro lado, restituir o elo entre verdade e afeto, mas agora sob uma tal primazia da vida
(como vontade de poténcia) enraizada definitivamente num corpo em ininterrupto jogo entre
forcas tantas, no qual qualquer acepc¢do que reste a verdade ndo possa ser outra que a de uma
mera (e talvez suficiente) imagem (nédo representacional) das coisas, perspectivada no tempo e
no espaco durante a batalha tragica pela vida; uma imagem sempre parcial e efémera, nunca
mais uma pura abstracdo totalizante e imutavel. Dai que os esfor¢cos do conhecimento como
compreensdo do mundo devem ser melhor assumidos exatamente como perspectivacao; e as
expressdes de suas (timidas) conquistas, no maximo, como metaforas.

O problema do conhecimento fora entdo deslocado do @mbito das ideias claras e
distintas — e das demonstracGes supostamente rigorosas dos encadeamentos da linguagem
conceitual argumentativa a la Descartes — para 0 ambito da criacéo e atribuicéo de sentidos e
como interpretacdo, e ainda jamais descomprometido com os valores morais, seja para 0
“bem” ou para o “mal”. Sob essa nova compreensdo, Nietzsche, ao contrario do que pdde
parecer quando acusara as verdades como metaforas e ilusdes (em sua critica as imagens
representacionais, a representacdo mesmo), instauraria a metafora como produto aceitavel da
linguagem quando queremos comunicar algo acerca do mundo; ou ao menos ele teria
restituido a metafora alguma validade cognitiva mais condizente com o devir daquilo que ela

visa expressar, pois, mesmo que também ela limitada, sempre convidando a interpretacdo do
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que sabe ser sempre mdvel e diferente a cada observacdo, sempre perspectivada no espaco e
no tempo®L.

Como um substrato residual das metéaforas, o conceito — em Sdcrates (470-399 a.C.)
td0 numinoso e precioso — agora € como o metal de uma moeda sem efigie. E se ainda
colocamos — por limite e necessidade — a linguagem em circulagdo, como moeda poderosa de
nossas trocas inter-humanas, a precificagdo, ou melhor, a apreciagdo e a valoragdo que ela
opera invocam, agora, sempre uma consideracdo interpretativa e/ou criativa por parte do
receptor, dispondo-nos todos — ao menos a quem, como nés, acompanha o filésofo nisso — a
uma atitude antes critica acerca do valor de seus contetdos do que a uma predisposi¢do daécil
a sempre pagarmos pelo que certas “verdades” ou crengas veiculadas pela linguagem jamais
valeriam.

*

Ora, isso por si sO ja seria suficiente para remeter os parametros de um ensinar a
filosofar na escola a tantas possibilidades praticas, teoricas e éeticas outras que ndo aquelas de
um modelo educacional empobrecido e apequenado a lugares comuns de toda ordem (lugares
cognitivos repetitivos, lugares estéticos pastichados, lugares pseudocientificos inférteis,
lugares sociais instransponiveis). Sobre uma plataforma filosofica outra assim inspirada e
vigorosa o suficiente, poderiamos — por que ndo? — operar alguma transvaloracdo pedagogica
que conduzisse nossos adolescentes, durante o Ensino Médio, a mundos alhures, a utopias
possiveis: a lugares cognitivos verdadeiramente potentes, a lugares artisticos antes
inimaginaveis, a lugares sociais (re)vitalizados, a existéncias desejaveis.

A suspeicdo, a revisdo critica e a proposi¢cdo de novos valores e as do proprio
conhecimento, tais como nas transvaloragfes nietzschianas, servem-nos como inspiracao e
quica como exercicio modelar para alguma transvaloracdo do préprio filosofar escolar, e isso
ndo é possivel sem nos autorizarmos a deslocamentos regulares dos fazeres e saberes ja gastos
no territorio da educacao, sem nos abrirmos a algum nomadismo errante. Nesse intuito, e pelo
que podemos aferir, o sucesso de uma ja privilegiada atitude perspectivista depende também,

em boa medida, da multiplicidade de afetos®? a que, como professores, saibamos nos permitir

61 Sobre isso, sabemos que Nietzsche langcou méo exaustivamente do recurso metaférico em tantos de seus
aforismas e também noutros estilos textuais que adotara. E nos lembramos, particularmente, da rica imagem
das trés transmutacdes do espirito, no paragrafo 9 da primeira parte de Assim Falava Zaratustra: “[...] Trés
metamorfoses vos vou indicar: como o espirito se transforma em camelo, e o camelo em ledo, € o ledo, por fim,
em crianga [...]” (NIETZSCHE, 1998, p. 28).

62 Afetos ja no sentido bastante proximo com que os dois “irmdos-inimigos da filosofia moderna” nos brindaram
€ que a partir daqui jamais deixaremos de adotar neste texto.
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ser expostos e também saibamos propiciar, responsavelmente, aos nossos estudantes. Uma

vez mais, ndo percamos tambem isso de vista.

1.1.3 Sentir e pensar intensivamente

Creio que os grandes filosofos sdo também grandes estilistas
[...] O estilo em filosofia tende para esses trés polos: o conceito
Ou novas maneiras de pensar, o percepto ou novas maneiras de

ver e ouvir, o afecto ou novas maneiras de sentir. E a trindade
filosdfica, a filosofia como dpera: os trés sdo necessarios para
“produzir o movimento”.

Deleuze, Conversagoes, 8224

Que Deleuze procedesse realizando colagens com os conceitos de outros filosofos a
fim de criar os seus, alterando aqueles originais com estilo proprio, isso nunca foi surpresa
nem algo que ele tenha tentado ocultar®®. Ao contrario, a pratica nos parece tdo comum na
historia da filosofia que ele, como poucos, sobressai ai, para nds, como um dos mais honestos.
Mas pouco nos importa que seu “ ‘roubo’ de um conceito, € a integragdo a sua filosofia,
muitas vezes desconsidera as implicacfes que esse conceito acarreta em seu sistema de
origem” (MACHADO, 2009, p. 148) uma vez que, com isso, sejamos levados a ver, ouvir,
sentir e pensar coisas diferentes que, sem ele, permaneceriamos no mesmo. Em relagéo as
releituras de Espinosa e de Nietzsche, filosofos diletos para Deleuze e que dele receberam
obras dedicadas a seus pensamentos, ndo se passou outra coisa. Vejamos brevemente.

Segundo Roberto Machado (ibid., p. 268), de Espinosa, “este caso de amor
extremado”, Deleuze recolheria sobretudo duas ordens de dimensdes, uma que diz respeito a
maneira como 0s seres se constituem em relagdes compostas por movimentos ou repousos

(dimensdo longitudinal); e outra que diz respeito a como essas relacfes sdo experimentadas,

8 Além de nos apontar como Deleuze se op6s ao estruturalismo, a dialética e ao existencialismo mediante,
respectivamente, a sustentacdo de uma poténcia criativa e agenciadora de singularidades (contra a
reivindicagdo de objetividade estruturalista e sua tendéncia a preencher vazios), a proposicdo de um
pensamento afirmativo (contra as figuras negativas da dialética), e a contraposi¢do das paixdes alegres (a
angustia sartriana), S. Marton também observa que ele “acaba por forcar as tintas” acerca de um “equivocado”
caréater “jubiloso” da nogdo de amor fati, em Nietzsche, como ja vimos. E sobre a “liberdade” deleuziana em
sua apropriacdo de Nietzsche e de Espinosa, a pesquisadora também nos explica: “[...] Mas também ¢ certo
que, em Deleuze, a filosofia e a histdria da filosofia se entrecruzam a ponto de se tornarem indiscerniveis. Nao
€ por acaso, pois, que no Coléquio de Cerisy, em 1972, ele questionou o que era ser nietzschiano hoje: preparar
um trabalho sobre Nietzsche ou produzir, no curso da experiéncia, enunciados nietzschianos. E, de igual modo,
em 1981 questionou ou que era ser spinozano: trabalhar sobre os conceitos de Spinoza ou dele receber ‘um
afeto, um conjunto de afetos, uma determinag@o cinética, um impulso’ ” (cf. MARTON, 2009, p. 13-14).
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seja enquanto aumento ou diminuicdo de sua “forca de existir” e de seu “poder de ser
afetado”, (dimensao latitudinal), da qual depende o péndulo de nossa alegria ou tristeza. De
todo modo, ambas as dimensdes constituindo a mesma vida afetiva assumida
afirmativamente, como aptiddo e poténcia, seja no corpo, seja na mente. Encontramos tal
compreensdo em Espinosa e o Problema da Expressdo, em que Deleuze ressalta o padecer (a
passividade, e ndo apenas o agir, a atividade) como expressdo de uma exceléncia positiva e
atualizadora:

[...] no espinosismo, toda poténcia traz um poder de ser afetado que lhe
corresponde e lhe é inseparavel. Ora, esse poder de ser afetado € sempre e
necessariamente exercido. A potentia corresponde uma aptitudo [aptidao] ou
potestas [poder]; mas ndo ha aptiddo ou poder que nao sejam efetuados, ndo
ha poténcia que ndo seja atual. [...] Assim, a distin¢do da poténcia e do ato,
no nivel do modo [como uma parte da natureza] desaparece em beneficio de
uma correlacdo entre duas poténcias igualmente atuais, poténcia de agir e
poténcia de padecer, que variam em razdo inversa, mas cuja soma é
constante, e constantemente efetuada [...] (DELEUZE, 2017, p. 101)

Assim, importante guardarmos, Deleuze retém com especial importancia, da filosofia
de Espinosa, uma imanente e inexoravel relacédo entre todas as coisas (inclusive nds) e em
meio a qual, sempre como expressdo afirmativa da poténcia delas, experimentamos e
vivenciamos a vida afetiva como receptividade originaria de algo cujo modo de incidir e
interagir conosco € capaz de nos provocar alteracfes singulares. Logo desdobraremos as
consequéncias disso em termos afetivo-cognitivos.

De Nietzsche, por sua vez, além de nele também reconhecer a mesma natureza
relacional da for¢a como poder de afetar e de ser afetado (tanto quanto em Espinosa), é caro a
Deleuze, segundo Roberto Machado (2009, p. 268), a vontade de poténcia como um elemento
dispar, como diferenciador de graus em que forcas em interacfes se manifestam e se efetuam,
podendo se exercer sob “forma intensa ou intensiva” e também podendo atuar como “critério
de selecdo dos encontros”, na medida em que se revelam como forcas capazes de “dar e de

2964

criar”®”, numa efetivagdo de “elevar o que se quer a ultima poténcia, a enésima poténcia” —

do que seu préprio imperativo ético, inclusive, poderia ser decalcado.

6 Cf. Nietzsche deixa claro, no célebre §260 de Para Além de Bem e Mal, ao tratar da moral dos nobres,
invalidando as investidas ideoldgicas que, historicamente, tentaram caricatura-lo como defensor de uma for¢a
destinada ao exterminio: “[...] O homem de espécie nobre se sente como aquele que determina valores, ele ndo
tem necessidade de ser abonado, ele julga: ‘o que me ¢ prejudicial é prejudicial em si’, sabe-se como 0 Unico
que empresta honra as coisas, que cria valores. Tudo o que conhece de si, ele honra: uma semelhante moral é
glorificacdo de si. Em primeiro plano esta a sensacéo de plenitude, de poder que quer transbordar, a felicidade
da tensdo elevada, a constancia de uma riqueza que gostaria de ceder e presentear — também o homem nobre
ajuda o infeliz, mas ndo ou quase ndo por compaixdo, antes por um impeto gerado pela abundancia de poder
[...]” NIETZSCHE, 2005, p. 156).
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Francois Zourabichvili (1965 — 2006) acentua (cf. 2016, p. 58-59), na apropriacdo de
Nietzsche por Deleuze, trés aspectos: o papel da forca na problematica do sentido e da
avaliacao; a forca em sua participagdo como experiéncia de um fora a atuar sobre nés (e em
nos); e ainda a forca como agressividade critica — tdo evidente no proprio estilo nietzschiano
—, for¢a que “golpeia e se impde, nada mais”, violentando o logos e, assim, como elemento
fundamental e condicionante de todo genuino ato de pensar. Acerca desse Ultimo aspecto, nos
termos do autor: “[...] H4 um tema da violéncia em Deleuze; mas a violéncia ¢ aquela que o
pensamento sofre, aquela sob cujo impacto ele se pde a pensar; trata-se dessa agressividade
critica que muito frequentemente falta a filosofia” (ZOURABICHVILI, 2016, p. 59).
Portanto, um Nietzsche que serve a Deleuze de modo a bem se acoplar com 0 que este
retivera de Espinosa, ao seu proprio gosto de operar sinteses disjuntivas®®.

Servindo-se, ao modo foucaultiano, dos conceitos da Filosofia como “ferramentas” ou
“operativos”, Deleuze se aproveita da afirmacao das diferencas, elaborada por Nietzsche em
sua maquina de guerra contra o socratico-platonismo. Nietzsche ja criticara Hegel (1770-
1831) porque via em sua dialética — na qual, a propdsito, pensamento (l6gica) e realidade
(metafisica) seriam a mesma coisa — uma filosofia do “ndo”, que embora atuasse resgatando o
valor do movimento do pensamento negador, ao mesmo tempo punha fim a esse movimento
enquanto tendia para a totalidade. Nesse sentido, Nietzsche reconhecia na filosofia hegeliana
Sua associacao ao cristianismo, em que, afirmando a vida apds a morte, negava-a no aqui e no
agora.

Opondo-se a qualquer aceitacdo de conhecimentos absolutos, para Nietzsche, como
vimos, o conhecimento é sempre um ponto de vista, uma perspectiva, resultando que qualquer
totalidade seria impossivel. Contra uma unidade total que suprimia o movimento negador
anterior no conhecimento, Nietzsche sustentara, pelo perspectivismo, uma atitude afirmativa
da vida e afirmativa da multiplicidade. Assim é que ele também pensara a diferenca
diferentemente de Hegel, mantendo discordancias significativas para com ele, das quais
Deleuze, por sua vez, se valeu.

A que se deve tudo isso? Se para Nietzsche, em Verdade e Mentira no Sentido

Extramoral, a verdade tem origem na necessidade de seguranca psicologica, para Deleuze —

% Sobre sua importancia no conjunto da producéo de Deleuze, esclarece F. Zourabichvili no respectivo verbete:
“[...] A sintese disjuntiva (ou disjuncdo inclusa) é o operador principal da filosofia de Deleuze, o
conceito assinado entre todos [...] Ele comporta pelo menos dois aspectos fortes, que compdem igualmente o
programa de “empirismo transcendental": refutagdo do fundamento (a necessidade dos conceitos deve ser
buscada do lado do involuntario de um encontro), I6gica da sintese disjuntiva ou disjungdo inclusa,
ou ainda da complicagdo (os principios de contradicdo e de terceiro excluido ndo exercem sua
jurisdi¢do sendo sobre um dominio derivado)” (ZOURABICHVILI, 2004, p. 57).
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como Foucault também j& havia desenvolvido tdo exaustivamente —, os saberes se fazem
poderes para apaziguar e controlar. Mas o problema filos6fico de fundo é o da verdade, o
qual, por sua vez, remete ao da identidade. Quando pensamos a identidade, o processo
linguistico de identificacdo das coisas entra em jogo, posto que “todo conceito nasce por
igualacdo do ndo-igual” (NIETZSCHE, 1978b, p.48). E lembramos que a propria vontade de
verdade seria um resultado das forgas cadticas da realidade, mais precisamente uma vontade
de sobrevivéncia.

A verdade entéo seria uma estratégia da cultura e da civilizagdo, algo para nos conferir
seguranca pelo controle do mundo; e diferentemente das vantagens concedidas pela natureza
aos outros animais, a ndés coube “o intelecto, como meio de conservacao do individuo”,
especializado em “disfargar”, “representar” etc. (cf. ibid., p. 45-46). Afetividade e
conhecimento se revelam entdo fortemente entrelagados. A definicdo de uma forca ndo pode
ser a priori, a poténcia de uma forca so se faz no jogo (das forcas). Afirmar a vida é uma
afirmacéo radical da contingéncia, uma condig&o tragica, sem qualquer transcendéncia.

E nesse lugar que nascem os problemas, e nele que se faz cada ser humano, no meio
do jogo. Quando se sustenta que os conceitos nada mais sdo do que metaforas das coisas,
representacdes, um colocar uma coisa no lugar de outra, por meio da linguagem, perde-se o
mais importante: retomar os processos por meio dos quais 0s objetos de pensamento vao se
engendrando. E por essa razdo, por exemplo, que em Nietzsche, em seu procedimento
genealdgico e na pergunta sobre o valor dos valores, ndo se tem um “quem” valorou assim,
mas que forcas valoraram assim. Complementarmente, Deleuze, talvez influenciado por
Foucault, Ié Nietzsche cobrando mais da discussdo sobre a economia de forcas, dai sua marca
politica maior e por isso, nele, 0 que vem primeiro sdo as relacfes (exteriores). Recusar assim
a classica e ainda um tanto socratica visdo acerca do conceito € lancar sua questdo na arena
ético-politica, e restituir ao acontecimento sua crucial relevancia.

Feitas as indicacdes e 0s reconhecimentos minimos das apropriacdes deleuzianas dos
filésofos que compdem o arco conceitual sob o qual buscamos as nocbes (operatérias) de
afetividade e conhecimento assumidas nesta pesquisa, investiguemos agora como Deleuze nos
oferece sua prépria contribuicdo. Nesse intuito, precisamos compreender seu empreendimento
de um empirismo transcendental e o como, nele, subvertendo o kantismo, a quem paga certo
pedagio, Deleuze apresenta uma relacdo desregrada das faculdades e ainda seu uso
paradoxal. Sob nosso propdsito especifico, abordaremos dentre elas as faculdades do sentir e

do pensar, mostrando como a ideia diferencial da intensidade é determinante da relacdo entre
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afetividade e conhecimento nessa empreitada deleuziana que ficou conhecida como uma
filosofia da diferenca.

A teoria deleuziana das faculdades, diferentemente de Descartes, Kant e Husserl,
abdica de qualquer pretensdo de manter sob a unidade de um eu o controle interno do que se
passa na consciéncia em sua relagdo com o mundo®; na verdade, abdica também de
estabelecer a propria consciéncia como aquele elemento da “revolug¢do copernicana de Kant”,
qual seja, a consciéncia como elemento decisivo de suas experiéncias e vivéncias. Deleuze
reconhece no proprio campo transcendental a origem de tudo aquilo de que a consciéncia
humana vive, muito embora ele lhe reconhega, tal como Kant, seus a priori na forma de
faculdades, todavia vazias enquanto tal.

Para Deleuze, o campo transcendental é ele mesmo uma zona do inconsciente, do ndo-
representavel, o proprio fora de qualquer representagdo. Zourabichvili diz que “[...] Deleuze
denomina plano de imanéncia esse campo transcendental, onde nada esta suposto de antemao,
salvo a exterioridade, que recusa justamente todo pressuposto” (ZOURABICHVILI, 2016, p.
75). “Horizonte dos acontecimentos” (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p. 52), “imagem do
pensamento” (ibid., p. 53), plano “pré-filoséfico” (ibid., p.57), “plano de instauragdo” dos
conceitos (ibid. ,p. 58), “um corte do caos [que] age como um crivo” (ibid., p. 59), “matéria
do Ser ou imagem do pensamento” (novamente) (ibid., p. 62), o plano de imanéncia é ainda:

[...] a0 mesmo tempo o que deve ser pensado e 0 que ndo pode ser pensado.
Ele seria 0 ndo-pensado no pensamento. E a base de todos os planos,
imanente a cada plano pensavel que ndo chega a pensa-lo. E o intimo no
pensamento, e todavia o fora absoluto. Um fora mais longinquo que todo
mundo exterior, porque ele é um dentro mais profundo que todo mundo
interior: € a imanéncia, a “intimidade como Fora, o exterior tornado intrusao
que sufoca e a inversdo de um e de outro”. (DELEUZE, GUATTARI, 1992,
p. 78-79)

Até aqui, ndo apenas Deleuze (com Guattari) € mais um filésofo contemporaneo — tais
como Nietzsche e Sartre (1905-1980), por exemplo — a extirpar da consciéncia o eu, como
também esta nos apontando uma série de premissas, dentre as quais nos interessa destacar

apenas trés: o fora que caracteriza o transcendental, que ndo pode ser confundido com a

% Recordando a impessoalidade do campo transcendental de A Transcendéncia do Ego, de Sartre, Deleuze e
Guattari afirmam: “[...] E quando a imanéncia nio mais ¢ imanente a outra coisa senio a si que se pode falar de
um plano de imanéncia. Um tal plano ¢ talvez um empirismo radical: ele ndo apresenta um fluxo do vivido
imanente a um sujeito, e que se individualiza no que pertence a um eu. Ele ndo apresenta sendo
acontecimentos, isto é, mundos possiveis enquanto conceitos, e outrem, como expressdes de mundos possiveis
ou personagens conceituais. O acontecimento ndo remete o vivido a um sujeito transcendente [...] O empirismo
ndo conhece sendo acontecimentos e outrem, pois ele é grande criador de conceitos. Tal forga comeca a partir
do momento em que define o sujeito: um habitus, um habito, apenas um habito num campo de imanéncia, o
habito de dizer Eu...” (DELEUZE; GUATTARI 1992, p. 65-66).
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exterioridade; os confins-criadores, ou o limite (do alcance) do pensamento, no qual algo
importante acontecera; e ainda que, amalgamando-o conceitualmente com o imanente, o
transcendental ndo pode ser confundido como o transcendente. Comegaremos pela ordem
inversa.

Grosso modo, transcendente refere-se ao exercicio empirico e ao que € captado
sensorialmente a partir das propriedades “dos” objetos em suas caracteristicas extensivas de
qualidades e quantidades, numa palavra, o sensivel, assim como o ponto de vista do senso
comum o posiciona. Nele, cada faculdade apreende entdo aquilo préprio que lhe diz respeito,
fazendo-a nascer para 0 mundo. Ja o transcendental deve ser compreendido como aquilo que
leva em conta justamente o que ocorre na interacdo com as faculdades da consciéncia
ocupadas com o transcendente, mas extrapolando intensivamente o que ele nos entrega,
apreendendo também algo que ¢é da ordem ndo do sensivel, mas do ser do sensivel.

A forma transcendental se diferencia ainda da transcendente na medida em que,
superando o que aquela lhe entrega e atingindo o que, por sua propria atividade, conquista,
deixa para trds o empirico, atendo-se ao que o limite daquele trouxera. Por exemplo, na
faculdade da memoria, o esquecido, como limite do memorandum transcendente, porta a
conquista transcendental do ser do passado, ou seja, a propria forma do tempo resta como
objeto da memodria transcendental. O mesmo vale para a faculdade da sensibilidade: a
intensidade, como principio transcendental ultrapassando o sensivel (a qualidade e 0 extenso
transcendentes) e sobressaindo como spatium, ou seja, como quantidade intensiva, a intuicao
pura do espaco. lgualmente, noutra faculdade, o cogitandum, objeto do pensamento puro,
como poténcia para o impensavel no limite do transcendente, ultrapassa 0 que sO pode ser
pensado, apreendendo o ser do inteligivel. Mas aqui talvez ja estejamos excedendo demais
aquilo apenas de gue precisamos.

A intensividade advinda no (e propria do) campo transcendental ndo € outra coisa que
um acontecimento de intensidade — abusando aqui da tautologia para extirpar confusdes. E ela
se deve a ocorréncia de um limite que se apresenta e se faz sentir, de uma experiéncia de
fronteira de potencialidades e, comumente, de desconcerto e estranhamento que a
acompanham. Menos como uma experiéncia de limitacdo e mais como a de um limiar em
expansdo. Na faculdade do sentir, por exemplo, é o deparar-se com o ainda ndo sentido; na da

memoria, com o esquecido; na do pensar, com o impensado; na do imaginar, com o até entdo
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inimaginado que estava insuspeito, e assim por diante com todas as faculdades que se pudesse
elencar®’.

A proposito, é justamente disso que se trata, em Deleuze, o uso paradoxal das
faculdades, do excitad-las rumo aos confins de sua poténcia, para além do que estariam
acostumadas a se deparar (0 mesmo), a fim de que uma ocorréncia diferente e diferenciadora
dai erigisse (o impensado, para o pensamento, por exemplo, etc.), expressao de seu paradoxo.
Em tempo, para Deleuze cada faculdade opera tdo somente a partir de sua propria poténcia, ou
seja, a faculdade de pensar, pensando; a do sentir, sentindo, a da memodria, recordando... Até
que, quando exercida paradoxalmente em sua experiéncia-limite, um desregramento entre as
faculdades ocorra. Logo chegaremos nisso.

E a respeito do fora, gostariamos de destacar apenas que sdo seus elementos de
casualidade e imponderabilidade que d&o o tom do que de mais significativo pode acontecer
as faculdades em suas recepgdes de tudo que Ihes chega do transcendente, e sobretudo pelo
que dai ela ultrapassa: as intensividades. Estas sdo ocasionadas por encontros fortuitos gragas
a um fora que, na verdade, escapa a qualquer reducdo objetivista como mera exterioridade,
como extensividade. Sendo do proprio campo transcendental, do préprio plano de imanéncia,
é um fora inconcebivel nas regides aquem dos confins-limites a que as faculdades podem ser
levadas. Por isso, ha uma insuficiéncia dos dualismos “dentro-fora”, “interior-exterior’” etc.
a da propria gramatica fundada nos principios l6gicos (de identidade, da ndo-contradicédo e do
terceiro excluido) ao tentarmos compreender esse fora. Acrescentariamos, ainda, que ele é
imanéncia que (se auto) nos atravessa, um movimento de forcas interativas, de “lentidoes de
velocidades”, de devires, entre cujos efeitos, com sorte, pode estar alguma intensidade a
mover o sentir, 0 pensar etc. a constatagfes outras.

Seja como for, faremos agora um esfor¢o de maior clareza — o que o proprio Deleuze
nos dificulta —, a fim de irmos direto ao ponto da relacao entre afetividade e conhecimento em
sua filosofia. Na verdade ja estamos nele, mas é hora de sondarmos melhor as implicacdes
afetivo-cognitivas do uso paradoxal das faculdades, o que pede logo tratarmos de seu
desregramento, posto que o universo tedrico de Deleuze definitivamente ndo é o das

estruturas fixas, estaveis e pacificadas que os filosofos da Modernidade conceberam.

67 Sabemos que, embora Deleuze, em Diferenca e Repeticdo, privilegie as faculdades da sensibilidade, da
memodria e do pensamento, ele ndo as concebe como se esgotando ai ou em apenas poucas mais. Roberto
Machado observa: “[...] Deleuze assinala que em uma “doutrina completa” das faculdades — que o livro ndo
pretende estabelecer — deveriam ter lugar ndo s6 a ‘vitalidade’, a ‘sociabilidade’, a ‘linguagem’, mas até
mesmo outras faculdades ainda ndo suspeitadas, a serem descobertas” (MACHADO, 2009, p. 141).
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Para Deleuze o ato de pensar é posterior e (parcialmente) dependente do ato de sentir:
Ié-se uma combinagcdo de caracteres convencionados arbitrariamente e formando um
argumento, ouve-se uma voz comunicando uma ideia, sente-se o calor de uma chama que
ameaga ou que reconforta, testemunha-se multissensorialmente uma sequéncia de eventos, e
sO entdo o pensamento age, processa sentimentos, forma interpretacfes, erra conclusdes,
estabelece sentidos, elabora crengas, alcanga conhecimentos, eventualmente. A faculdade da
sensibilidade é, portanto, primeira na ordem do tempo e da produgdo — e dai sua teoria do
conhecimento ser definida como um empirismo —, muito embora o que ela permite acontecer
esteja para além da captacdo sensorial das qualidades e quantidades da ordem extensiva do
sensivel — e dai a teoria deleuziana do conhecimento ser um empirismo dito transcendental®®
—, ou mais claramente dizendo, trata-se do elemento transcendental da intensidade.

A intensidade €, pois, um acontecimento possivel gracas a faculdade da sensibilidade,
a qual apresenta a consciéncia algo que vibra numa forca que se destaca, cintilando e
ziguezagueando sobremaneira na linha do sentir, algo sentido como diferente e consistindo
num episodio de estranhamento e de indeterminacdo, e que, insistindo como tal, acaba por
fissurar a linha do sentir e encontrar a linha do pensar, provocando ai nova movimentacao e
estranhamento, um acontecimento que o pensamento ndo consegue categorizar segundo suas
representacdes ja conhecidas. E que justamente ndo se trata mais de algo dessa ordem, da
ordem do (ja) representado (“re-presentificado”) alguma vez no pensamento, da ordem da
recognicdo. Trata-se pois, de uma cognicdo auténtica, um conhecimento acontecendo na
dobra de uma complicacdo de encontros em que, desregradas, algo fugiu da linha de uma
faculdade a outra. Como nos esclarece Luiz Orlandi:

Todo encontro ordinario esta exposto a uma reviravolta instantanea que pode
jogar tudo para fora dos eixos. E como se a propria vida se sentisse abalada
por esse vinco em que uma experiéncia ordinaria é dobrada junto a outra, a
extraordinaria. Pressentimos que a efetiva complexidade da experiéncia dos
encontros depende do que se passa nessa dobra, razdo pela qual mantemos
nosso animo aberto a sua explicagdo. (ORLANDI, 2009, p. 258)

Isso que assim se experimenta na linha do pensamento ndo pbde ser reconhecido com
qualquer identidade, em qualquer oposicdo, em nenhuma analogia, tampouco por
semelhanca. Trata-se, portanto, de uma singularidade (nova) resultando de uma relagédo

violenta entre faculdades disjuntas. E aquele impacto ou aquela violéncia a que nos referimos

% No tocante a isso, ndo tem como n&o sermos remetidos a Kant, com quem Deleuze, até certo ponto — e ndo tdo
distante dai — certamente contraiu alguma divida. Lembramos a sagaz solucdo do criticismo kantiano, ja no
inicio de sua obra maior: “[...] nenhum conhecimento em nds precede a experiéncia, e todo ele comega com
ela. Mas embora todo nosso conhecimento comece com a experiéncia, nem por isso todo ele se origina
justamente da experiéncia” (KANT, 1999, p. 53).

68



anteriormente; certamente uma violacdo as regras de dominios especificos de cada faculdade,
violagdo mediante a qual, e somente mediante a qual, 0 ato de pensar tem sua chance de
efetivacdo genuina e a oportunidade de expansao dos limites de seu pensavel: “[...] Cada um
sente e exprime a seu modo essa ocorréncia simultanea de linhas divergentes, a estranha
dobradura na qual os juntados experimentam seu préprio vinculo como sendo aquilo que 0s
langa num tempo fora dos eixos[...]” (ORLANDI, 2009, p. 258). Noutras palavras, uma
intensidade emergida num uso paradoxal de uma faculdade em agonia com seu proprio
limite, transmitindo a outra o drama de sua situacdo intensa ou intensiva, seu acontecimento,
que é certamente — assim podemos concluir — um acontecimento afetivo-cognitivo. O objeto
de uma tal intensidade tem seu nome, para Deleuze, e dele trataremos mais pontualmente (em
1.2.3.1), perscrutando seu fundamental papel nos atos de aprender e de ensinar.

Isso posto, parece-nos relevante enfatizar o que, segundo Deleuze, gravemente
interdita as oportunidades intensivas, topico pelo qual passamos muito rapidamente até entao.
Pois bem, € contra a forma do mesmo na recognicdo que Deleuze funda sua filosofia da
diferenca operando um ataque frontal ao “quadruplo cambao”  da representacio — nogéo
esta, € bem verdade, ja bastante alvejada na filosofia contemporanea —, ou seja, que ele realiza
uma critica contundente a esses quatro elementos em que “¢ crucificada a diferenga”
(DELEUZE, 2021, p. 190), responsaveis por conferirem a ela ndo um valor em si mesma, mas
0 mero estatuto de um principio de comparagdes.

Tendo j& denunciado a captura da representacdo pelo Eu penso, que se reivindica
como seu principio geral e suposta fonte dessas quatro figuras e da unidade das faculdades
(que Deleuze, como ja vimos, “desregula”), o filésofo conclui que esse artificio todo e esse
vicio bloqueiam a possibilidade do pensamento alcancar a diferenca enquanto tal, o que
compromete seriamente a poténcia do ato de pensar. Cientes da importancia disso em toda sua
filosofia, podemos acompanhé-lo no quarto postulado de Diferenca e Repeticéo:

[...] E dada a diferenca uma razdo suficiente como principium comparationis
sob estas quatro figuras ao mesmo tempo. Eis porque o mundo da
representacdo se caracteriza por sua impoténcia em pensar a diferenca em si
mesma; e a0 mesmo tempo, em pensar a repeticdo por si mesma, pois esta s6
é apreendida através da recognicdo, da reparticdo, da reproducdo, da
semelhanca, na medida em que elas alienam o prefixo RE nas simples
generalidades da representacdo. (DELEUZE, 2021, p. 190)

% Deleuze elenca essas quatro figuras na submisséo da diferenca a representacéo: “[...] é sempre em relacdo a
uma identidade concebida, a uma analogia julgada, a uma oposi¢éo imaginada, a uma similitude percebida
que a diferenca se torna objeto de representa¢do” (DELEUZE, 2021, p. 190 — itdlico do autor).
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E muito curioso notar (a liberdade com) que, Deleuze, na imediata sequéncia desta
citacdo, recorre ndo a Nietzsche, mas a Platdo’® para, por meio dele, acusar o que ¢é objeto de
recognicdo e apontar o que nos forca a pensar, arrancando o pensamento de qualquer
tranquilidade. Vindo ao nosso encontro com especial interesse sobre a filosofia, Deleuze, ao
tratar dos conceitos e pondo em xeque “[...] a pretensa afinidade com o verdadeiro, a philia
que predetermina ao mesmo tempo a imagem do pensamento e o conceito de filosofia”
(DELEUZE, 2021, p. 191), ele, com o mesmo jogo livre e habilidoso na escolha de palavras,
propde ao leitor o impensado da propria filosofia — talvez querendo e logrando causar em nés
a necessaria estranheza das intensidades — ou seja, uma inversdo de sua propria concepgao e
expressao (como suposto amor ou amizade a sabedoria), num procedimento argumentativo
que subverte a ideia tradicional, os afetos esperados, a etimologia de costume e, por fim,
concluir com a necessidade de uma relacgéo fortuita para a devida ativagéo afetivo-cognitiva
em nos. Vale verificarmos:

[...] Na verdade os conceitos designam t&o somente possibilidades. Falta-lhes
uma garra, que seria a da necessidade absoluta, isto é, de uma violéncia
original feita ao pensamento, de uma estranheza, de uma inimizade, a Unica a
tird-lo de seu estupor natural ou de sua eterna possibilidade: assim como s6
h& pensamento involuntario, suscitado, coagido, no pensamento, com mais
forte razdo é absolutamente necessario quele nasga, por arrombamento, do
fortuito do mundo. O que é primeiro no pensamento € o arrombamento, a
violéncia, é o inimigo, e nada supde a filosofia; tudo parte de uma misosofia.
N&o contemos com 0 pensamento para embasar a necessidade relativa do
que ele pensa; contemos, ao contrario, com a contingéncia de um encontro
com aquilo que forca a pensar, a fim de erguer e estabelecer a necessidade
absoluta de um ato de pensar, de uma paixdo de pensar. (DELEUZE, 2021,
p. 191)

E por isso que Francois Zourabichvili, importante estudioso de Deleuze, intitula a
filosofia dele como uma filosofia do acontecimento, afinal, ela (¢ em si e sobretudo)
reivindica uma contingencialidade acontecimental, enquanto encontro fortuito e potente com
o fora, como condigdo, ou melhor, como “necessidade absoluta” do ato pensar, aquele que é
genuino quando escapa do paradigma consolidado da recognicao e entdo se compreende, em
larga medida, refém do acaso. Ai, o0 pensar € convocado a uma abertura tal que € pela invaséo
indelicada do que ocorre numa outra linha, a linha perceptual e afetiva da faculdade da
sensibilidade, que sua propria forca pode melhor se exercer e entdo efetivamente “dar e criar”,

no caso, criar conceitos, essas criaturas aberrantes enquanto desnaturacdo da representacao,

0 Em passagem de A Republica, VII, 523b ss (cf., nota n. 6 in DELEUZE, 2021, p. 225), que versa sobre as
percepgdes “que ndo convidam o pensamento” e aquelas “sadias” que “o levam inteiramente a esse exame”.
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essas criacOes bastardas de um pensamento violentado numa zona de faculdades invasivas,
transgressoras, sem donos (sem cogito) e além dos proprios limites.

Assim, contra a reprodugdo do que Deleuze chamou de “besteira” (DELEUZE, 2021,
p. 204-207), ou seja, contra 0 sem sentido do senso comum e a expectativa coletiva do
estabelecido como bom senso (cf. ibid., p. 183-185), ele nos provoca a uma filosofia do
acontecimento, que € também uma filosofia da diferenca. Pensando por conceitos (por ela
criados) a partir de um plano de imanéncia, Deleuze propde que a lida da filosofia com o caos
advenha como um auténtico problema filosoéfico, ligado “[...] a avaliagdo do que tem
importancia e do que nao tem; [...] a reparticdo do singular e do regular, do notavel e do
ordinario” (ibid., p. 254). Nesse intuito, seu proprio problema seria o “de adquirir uma
consisténcia, sem perder o infinito no qual o pensamento mergulha [...]” (id., 1992, p. 59). E
por essa mesma razéo que a filosofia e seu proprio estranho, salutarmente, podem se transitar,
permitindo suas forcas circularem em trocas com fecundagbes mutuas, aptas a proliferar
novas intensidades:

Em filosofia, a sintaxe tende para o movimento do conceito. Ora, 0 conceito
ndo se move apenas em si mesmo (compreensao filoséfica), mas também nas
coisas € em nds: ele nos inspira novos “perceptos” e novos “afectos”, que
constituem a compreensdo nao filosofica da propria filosofia. E a filosofia
precisa de compreensdo ndo filoséfica tanto quanto de compreensdo
filoséfica. (DELEUZE, 2013, p. 208)

Dessa forma, temos aqui ndo apenas o0 entrelacamento entre afetividade e
conhecimento que buscamos no pensamento de Deleuze, mas também um reconhecimento da
propria liberdade do conceito (tanto quanto dos perceptos e dos afectos) circulando e
povoando outras areas de compreensdo do mundo e suas expressdes. Por isso, para nds se
torna premente favorecer os encontros e a convivéncia entre a filosofia, a cultura, as artes, as
ciéncias, a educacdo etc., ou melhor, isso tudo na educacdo, intensificando a presenca de cada
qual nessa coabitacdo de criacbes humanas desde a escola. Num tal propoésito, o ensino
escolar da filosofia tem fundamental papel propedéutico na formacgdo de nossos estudantes,
estimulando-lhes a abertura a alteridade e suas diferencas, e provocando-os ao pensamento
por seus préprios meios, com seus conceitos filoséficos, e inclusive pondo-se a servico do
proprio direito a educacdo de nossos jovens, que é também o direito de sentir e de pensar
diferentemente.

Isso posto, nosso proximo passo perseguira uma compreensdo critica acerca dos

processos de aprender e de ensinar de modo geral, ampliando a interlocugdo com mais
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pensadores, mas sem perder de vista nosso interesse maior em fisgar, nisso tudo,

consequéncias oportunas ou contribuigdes significativas para a atuacdo escolar da filosofia.

1.2 Algumas disputas epistemoldgicas acerca do aprender e do ensinar: uma
abordagem sob interesse filos6fico

Neste subcapitulo, inspecionaremos algumas disputas tedricas em torno do aprender e
do ensinar de modo geral, direcionando nosso olhar mais atentamente, em alguns momentos,
sobre como nelas também se pensa a relacdo entre afetividade e conhecimento. Para sermos
mais claros, atentaremos, quando em cada qual, sobretudo as questdes do aprender e do
ensinar, enquanto implicadas na relacdo afetivo-cognitiva, porém, examinaremos isso a partir
de uma selecéo entre referéncias que se configuram, sendo entre seus atores a0 menos para
sua fortuna critica e para nés, como uma verdadeira disputa epistemolégica. E se certamente
se trata de disputas ainda nédo resolvidas na contemporaneidade — ao menos enquanto ndo se
filia de modo exclusivo e excludente numa Unica das perspectivas —, tampouco nos propomaos
a resolvé-las, visto que nossa tarefa principal é outra, embora delas queiramos tirar proveito.

Mas por que entdo escolhermos essa via? Por que ndo nos mantermos, como acabamos
de fazer, entre referéncias relativamente amistosas, que, como vimos, ja nos ddo suficiente
trabalho? Ou entdo por que ndo optar por filiagdes ainda mais facilmente reconhecidas,
mesmo que ndo explicitamente assumidas? Por que néo ficar apenas no terreno da psicologia,
ja ele bastante plural? E por que ndo escolher, nele, autores como Lev Vygotsky (1896-1934)
ou Henri Wallon (1879-1962), que nos facilitariam sobremaneira o trabalho do exame do
papel das interacdes sociais e dos afetos com vistas a nosso interesse sobre a questdo
educacional? Por que ndo nos determos na ja riquissima releitura de Sigmund Freud por
Jacques Lacan (1901-1981), seu declarado seguidor? Ou apenas no forte agenciamento entre
Gilles Deleuze e seu amigo Félix Guattari (1930-1992)?

E por que trés ou quatro escolhas e ndo apenas uma ou duas? Por que ndo apenas 0
avanco da psicologia genética de Jean Piaget (1896-1980) com sua nocdo de inteligéncia
como 6rgdo regulador das interacdes, contra o determinismo behaviorista, mais facilmente
criticavel? Ou ainda, por que ndo apenas a confrontacdo lacaniana aos esquematismos
piagetianos, a insisténcia genebrina em ndo reconhecer o fundamental papel da linguagem no
plano simbolico, sua recusa em consentir maior vigor aos afetos ante suas inabalaveis

estruturas da inteligéncia, recusas estendidas também ao inconsciente como embaralhador
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definitivo dos rumos do ensino e da aprendizagem, bem como as implica¢des subjetivas em
meio a essas vicissitudes todas?

Ou ainda, noutra diregdo, por que ndo nos determos apenas no dissenso entre a
psicandlise freudo-lacaniana e a esquizoanalise deleuzo-guattariana acerca do complexo de
Edipo, ou do inconsciente, respectivamente, como palco dos desejos ou como maquina
desejante, ou mesmo do desejo definido ou enfatizado como uma falta constitutiva ou como
uma poténcia constitutiva? Por que, ao invés disso, uma incursdo pela psicologia da
aprendizagem, pela psicologia do desenvolvimento, pela psicanalise e pela filosofia da
diferenca, como faremos neste subcapitulo? Em suma, por que o caminho mais heterodoxo e
mais dificil?

Esperamos que a resposta ndo esteja mesmo num amor moérbido ao sofrimento, mas
que passe pela coeréncia na valorizacao das diferencas por si mesmas e pela aposta de que os
bruscos deslocamentos a que somos levados nos estudos dessas concepgdes divergentes nos
propiciem perspectivas, brechas intuitivas e fissuracfes tais que sejam mais férteis para
pensarmos 0 que mais nos interessa: o ato de filosofar com alunos no contexto da etapa final
escolar, uma atividade em que, para ndo incidir em dogmatismos ou doutrinacfes, vemo-nos
sempre mais obrigados a certo generalismo, ou seja, de praxe, a andarmos sobre um campo
minado de ideias arredias, de férteis descomposturas e extravagancias intelectuais, e de
senhores que a todo momento “puxam o tapete” de quem lhes colocou de pé como filosofos,
quando eram s6 “andes nos ombros de gigantes” antes de se lhe tornarem ingratos (porém sem
tanto ressentimento e em geral mais por estratégia intelectual mesmo).

Mas, na verdade, o habito pluralista do professor escolar de filosofia em andar na
corda-bamba ndo basta como nossa resposta. E também pensamos ser ilusorio operar fusdes
ou incorporac@es conceituais que pudessem resultar nalgum Frankenstein convincente que, ao
acordar, pudesse tudo nos dizer acerca do aprender e do ensinar. lgualmente, meras
justaposicdes de conceitos, argumentos ou referéncias tedricas de peso tampouco nos
entregam como resultado uma boa compreensdo do que buscamos ou mesmo uma ideia
genuinamente nova e auténtica do que quer que seja. E nem o fato de nossos objetos de estudo
poderem ser uma sintese de determinacdes maultiplas seria suficiente para julgamos possiveis
articulacGes entre conhecimentos tdo opostos, muito embora seja natural recair sobre eles a
abordagem de pensadores e de areas do conhecimentos diferentes.

A ndo ser que, ao estabelecermos essas articulagdes, também as assumamos como
dobras, mais por nos oferecerem descontinuidades na medida em que se (in)flexionam, e

menos como jungdes com que visassem se prender. Dobras cujo uso nos permita deslizar de
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uma matriz explicativa as outras, colhendo de seus planos o que os ingleses chamam de “food
for thought”, sobretudo no que disser respeito aos argumentos mais convincentes, aos
exemplos mais facilmente detectaveis e presentes quando confrontados com a praxis
pedagOgica — restituindo a esta seu “lugar de fala”, o da fala docente, tdo comumente
invalidada pelos saberes supostamente superiores aos da praxis (escolar) — e nela
demonstrados como mais plausiveis; e, sobretudo, nesse deslizar entre matrizes sérias e
divergentes de pensamento, poder colher o que elas nos revelam como seus principios ético-
politicos fundamentais no exercicio de suas elaboragfes, sem receio algum aqui de
assumirmos isso. Ademais, também ndo nos parece haver necessidade de, nesse exame atento
e valorizador das diferengas em meio as quais tateamos suas no¢des e argumentos a fim de
formar nossas afinidades, realizar recusas em bloco de quaisquer desses saberes apenas
porque alguma explicacdo nos dissuadiu da viabilidade de alguns elementos da outra.

Sem tergiversar com contradi¢Bes inaceitaveis, para nés se trata mais do foucaultiano
manuseio dos conceitos e ideias como caixa de ferramentas para abrir as portas e janelas de
nosso proprio problema, e ndo exatamente as do problema de quem nos produziu essas
ferramentas — muito embora Ihe sejamos gratos por isso. Ora, ndo nos seduz a ilusdo da
unificacdo positivista dos saberes, bastando-nos lembrar, por exemplo, com G. Bachelard,
como isso apenas atrapalha os esforcos pelo conhecimento’, posto que as descontinuidades
fronteiricas entre teorias e métodos diferentes marcam indiscutivelmente a histéria das
ciéncias. Reconhecer as especificidades dos campos aqui em disputas requer a0 mesmo tempo
admitirmos que ndo se trata de territorios fechados, sem o que cairiamos numa situacdo muito
pior do que os incébmodos proprios das disputas, ou seja, uma intolerancia intelectual como
ignorancia mutua das enunciacGes de cada parte e a surdez aos tantos empenhos de cada qual
— alids, isso nos parece mais um discipular “espirito de rebanho” do que o espirito dos grandes
nomes que ganham discipulos.

E se nossa escolha ja é suficientemente complicada, sabemos também que ela sequer

da conta de tantas outras concep¢fes que também se propdem sabedoras de nossos temas

1O filésofo da ciéncia descreve bem o que, noutra passagem, chega a chamar de “preguica” e “negligéncia” de
uma filosofia assim orientada: “No fim do século passado acreditava-se ainda no caracter empiricamente
unificado do nosso conhecimento do real. Era mesmo uma conclusdo na qual as filosofias mais hostis se
reconciliavam. Com efeito, a unidade da experiéncia aparece sob um duplo ponto de vista: para o empiristas, a
experiéncia € uniforme na sua esséncia por que tudo vem da sensacdo; para os idealistas, a experiéncia é
uniforme porque é impermeavel a razdo. Tanto na adopg¢do como na recusa, 0 ser empirico forma um bloco
absoluto. De qualquer maneira, julgando afastar qualquer preocupacéo filosofica, a ciéncia do século passado
oferecia-se como um conhecimento homogéneo como a ciéncia do nosso proprio mundo, no contacto da
experiéncia quotidiana, organizada por uma razdo universal e estavel, com a sancao final do nosso interesse
comum” (BACHELARD, 1971, p. 15).
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centrais. Seja como for, em meio a tamanho universo tedrico, o ato de filosofar, bem como
quaisquer atos de ensinar e de aprender em qualquer “matéria”, numa escola, na pratica nao
podem esperar por pacificagcfes ou consensos dessa ordem, posto que precisam se realizar,
que se deseja que realizem e também que se imp@e institucionalmente que acontegam,
inclusive como direito do estudantes a educacao.

Ainda que o dissenso tedrico sobre essas questdes nao interdite as praticas
pedagogicas, sendo-lhes até fértil sob o ponto de vista de assim poderem manter um horizonte
de experimentacdes aberto a elas, ele se constitui também, todavia, frequentemente como um
dificultador (entre tantos outros) para o0 estabelecimento de propostas pedagogicas
coletivamente construidas e a serem coletivamente executadas. E mesmo sendo isso, para o
ensino de filosofia, uma ocasido util para eventuais desnaturalizacbes de crencas e para
necessarias relativizacdes de maultiplos vieses pseudocientificos ou pseudopedagdgicos, nao
deixa de ser, ainda, parte de um conjunto maior de complicacdes que se revestem, nas escolas,
também de um carater episttmico-politico, engendrando decisbes, em niveis
institucionalmente superiores, que incidem diretamente sobre as acdes docentes nas salas de
aula junto aos estudantes. Afinal, as concepg¢des antropologica e educacional que se formam a
partir de perspectivas mais empiricas, ou fenomenoldgicas, ou psicanaliticas, ou filoséficas
etc. tém significativa forca sobre as propostas pedagogicas implementadas, os modelos de
aulas assumidos, os recortes teoricos adotados, os materiais didaticos e paradidaticos
escolhidos, as avaliagdes empregadas e ainda no proprio relacionamento entre professores e
alunos, no curso de qualquer componente curricular escolar.

A depender de como essas disputas sdo (ou ndo) assumidas, uma aula de filosofia pode
se construir da maneira epistemologicamente mais rica, ou entdo se arruinar de forma
dogmatica. Desse modo, muito embora as complexas discussdes sobre a relacdo entre
conhecimento e afeto, entre ensinar e aprender, e sobre cada um desses pares entre si
extrapolem o marco exclusivo do ensino de filosofia, estamos convictos de que elas, ao
interpelarem a prépria filosofia como eventual componente curricular numa escola, evocam
desta uma resposta e uma pratica especificamente suas. Por isso, as heterogéneas e, a rigor,
divergentes abordagens deste subcapitulo sdo aqui contempladas e assumidas como
promissoras para uma suficiente evidencia¢do da complexidade em que se mete um professor
quando se endereca a seus estudantes “em nome” da filosofia numa escola.

Tal como descrito no subtitulo, faremos essas abordagens sempre sob interesses
filosoficos, no sentido de, ao inspecionar as consideragdes da psicologia da aprendizagem, da

psicologia do desenvolvimento, da psicanélise e da filosofia da diferenga, permitirmo-nos,
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durante elas, ser verdadeiramente interpelados por suas eventuais indagagdes e provocagdes
sobre a melhor forma da filosofia atuar junto aos jovens aprendizes, sobre suas chances, seu
potencial, suas dificuldades, seus alcances. Nesse intuito, recordamos que nossO
atravessamento estratégico por essas reverberacdes tedricas distintas e inconciliaveis (1.2) —
assim como por aquelas mais aproximadas da secdo anterior (1.1) — devem nos conduzir, ao
fim deste capitulo (1.3) ao esboco inicial de alguma plataforma pedag6gica mais cuidadosa e
mais critica para o arremesso e movimentacdo de um ensinar e de um aprender a filosofar no
Ensino Médio devidamente atento aos problemas da vida contemporénea (cap. 2) e as
préprias potencialidades de seu ousado gesto (cap. 3).

1.2.1 Notas sobre as psicologias da aprendizagem e do desenvolvimento

Nosso intuito, com as proximas notas, é de abordarmos apenas alguns conceitos e
nocOes especificas das areas selecionadas dentro do vasto campo da(s) psicologia(s) a fim de,
mais tarde, ultrapassa-los por meio das contribuicBes da psicanalise e, novamente, da prépria
filosofia.

Para mantermos ampliada certa margem de escuta a vieses que ndo necessariamente
assumimos, abrimo-nos ao menos a algumas consideracfes mais gerais da chamada
Psicologia da Aprendizagem, a cujas provocagdes nao se responde aqui com indiferenca ou
preconceitos. Afinal, se se quiser examinar a especificidade mobilizadora da cogni¢do com a
afetividade pelo ensino de filosofia (na escola), alguma atencdo merece ser dada também as
investigacOes de carater mais empirico e de viés bioldgico, na psicologia, acerca da espécie
que entende poder filosofar. Ademais, quando passamos pelas problematizac@es nietzschianas
(1.1.2), por exemplo, tivemos a oportunidade de ver até onde seu pensamento foi
admiravelmente levado porque conferiu especial atencdo a vida, ao corpo e, como sabemos,
aos estudos bioldgicos e psicologicos de sua época, seja para com eles se inspirar e filosofar
melhor, seja para deles em alguma medida poder discordar; enfim, ndo os ignorou.

E no mesmo esforco critico de escuta a uma pluralidade maior de vozes e ideias,
atravessaremos também algumas premissas e conclusdes da chamada Psicologia do
Desenvolvimento, fundada pelo suico Jean Piaget. Analisaremos suas indagacfes maiores,
alguns de seus recursos argumentativos e conceitos, sobretudo no que tange as relacdes entre
as esferas do conhecimento e da afetividade e suas implicag0es para os atos de aprender e de

ensinar.

76



Possivelmente com menos pontos cegos em nosso campo de visdo, almejamos depois
nos lancar a eventuais criticas, com o auxilio de autores que se servem de outras bases
epistemoldgicas que escapam aquelas em que essas psicologias se estabeleceram (de cunho
mais tradicionalmente empirico e das ciéncias bioldgicas). Assim, ao consultarmos, ainda que
brevemente, essas perspectivas tdo especificas dentre o vasto campo em que se tornou a
psicologia, cultivaremos em nosso horizonte mais distante uma questéo filoséfica importante
a esta pesquisa: pode-se chegar a algum consenso minimo acerca de como aprendem os seres
humanos e a partir do qual suas poténcias (afetivo-cognitivas) poderiam ser mais bem
mobilizadas, ao modo especifico da filosofia, ao se ensind-la nas escolas? O que aqui nos

propomos a trazer sdo apenas notas concisas, com os devidos cuidados.

1.2.1.1 Os sapiens sapiens: notas sobre a abstragdo, a metacognicéo e a
cultura

Segundo pesquisadores da Psicologia da Aprendizagem, a continuidade e a
descontinuidade cognitivas entre 0s seres humanos e algumas outras espécies se explicariam
por fatores como, de um lado, a associacdo e a recursividade, que seriam processos
partilhados, e, por outro lado, fatores como a abstracdo, a simbolizacdo e a metacognicao,
especificamente humanas. Mas essa primeira divisao e caracterizagcdo carregaria consigo uma
outra, a da diferenca entre instinto e aprendizagem, as quais nos parecem merecer definicdes
prévias.

Essa perspectiva assume o instinto como sendo um padrdo de encadeamento complexo
num contexto de estimulos complexos, e que levam os individuos a se comportarem de uma
certa maneira, ndo requerendo, para isso, experiéncia (prévia). Ja a aprendizagem € assumida
como um processo adaptativo ao ambiente e requer tanto experiéncia quanto maturacéo,
tendo como seu melhor sinal a transformacéo. E a aprendizagem se caracterizaria também
por ser duradoura e incidental: duradoura por haver acumulo, significando que o que passou
(tendo sido transformado) ndo desaparece, apenas permanece inativo; e incidental, ja que
muitas vezes 0 outro com quem se aprende ndo esta na posicdo de pretender ensinar.

Dessa forma, haveria de se distinguir a partir de que ponto o0s recursos de
aprendizagem deixam de ser compartilhados entre humanos e demais animais, restando
exclusivos nos primeiros. As constatacbes que 0s pesquisadores dessa area apresentam
revelam a associagéo e a recursividade como capacidades compartilhas entre humanos e ao

menos algumas espécies ditas mais inteligentes. Por associacdo se entende um mecanismo de
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aprendizagem que parece funcionar melhor para a percepcéo e ao modo da generalizacédo (o
que ndo é raro de ser verificado em diversas espécies). E a recursividade, por sua vez, bem
menos comum, é a capacidade de representar sobre representacdes; e quando com grau
elevado de abstracdo — ou seja, isolando em conceitos e simbolos os contetidos imagéticos ou
perceptivos — ela adentraria entdo a especificidade humana, apenas. 1sso supde uma base
neurofisioldgica complexa, e pela ocorréncia dos chamados neurdnios espelhos, por exemplo,
presentes em grande quantidade nos humanos, hd quem veja ai certa fronteira cognitiva entre
a nossa e as outras espécies, embora ainda ndo haja qualquer consenso quanto a isso entre 0s
pesquisadores da area.

Mais precisamente falando, apesar de compartilhada com outras espécies, a
recursividade humana teria muito mais poder de abstracdo em virtude de suas representagcdes
sobre representacOes poderem consistir, na verdade, em interpretacdes ou redescri¢cbes das
perceptivas, como, por exemplo, imaginar outros usos para uma ferramenta e o exercicio da
capacidade de simbolizar. Para além dos signos’? cujo dominio e utilizagdo compartilhamos
com (alguns entre) os outros animais, tais como os icones’® e os indices’™, os simbolos (signos
mais complexos, arbitraria e/ou criativamente convencionados e cujos significados demandam
interpretacdo, como por exemplo uma letra de um alfabeto especifico, uma palavra qualquer,
sua correspondente noutro idioma, um crucifixo, o escudo alviverde de um grande time de
futebol, uma logomarca, as horas num relogio etc.), seriam de dominio exclusivamente
humano. Nesse sentido, alguma continuidade cognitiva com outras espécies ainda estaria em
principio preservada, e a diferenca consistindo tdo somente no grau ou no poder das
representacdes processadas (cf. LEME, 2011, p.709), sobretudo ao modo abstrato e
simbolico’.

No caso da metacognicdo, por se tratar de notavel uso de abstracdo mediante a

sofisticacdo da linguagem conceitual, sua especificidade humana resulta como ponto pacifico

72 Nessa perspectiva, signo é qualquer coisa que possa estar no lugar de outra e representa-la.

73 fcones sdo signos que portam uma relagdo de semelhanca com o objeto representado, como por exemplo
alguma escultura, uma foto, um desenho. Alguns tipos de chimpanzés se mostraram capazes de reconhecé-los,
tal como demonstraram as pesquisas de Sue Savage-Rumbaugh em Des Moines (EUA) com o bonobo (pan
paniscus) Kanzi.

™ [ndices sdo signos que guardam uma relago de proximidade ou contiguidade com o representado, como por
exemplo o odor, uma fumacga, a forca ou a dire¢do do vento, uma pegada, um arco-iris (na natureza) etc.

S Ernst Cassirer (1874-1945), que escreveu sobre a experiéncia de Heller Keller, nos fornece uma explicagéo
mais profunda sobre o simbolo: “ [...] Um simbolo nfo é apenas universal, porém extremamente variavel.
Posso expressar 0 mesmo significado em varios idiomas; e, até dentro dos limites de uma Unica lingua, o
mesmo pensamento ou ideia pode ser expresso em termos muito diferentes. Um sinal esté relacionado com a
coisa a que se refere, de forma fixa e Unica. Qualquer sinal concreto e individual se refere a certa coisa
individual. [...] Um simbolo humano genuino ndo se caracteriza pela uniformidade, mas pela versatilidade. Nao
¢ rigido nem inflexivel, ¢ mével” (CASSIRER, 1972, p. 67).
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entre cientistas. Consistindo “tanto no controle como no conhecimento sobre nossas
atividades cognitivas” (LEME, 2011, p. 710), processo favorecido pela cultura, as transi¢oes
mimética, Iéxica (representacdo simbdlica) e a escrita (como externalizacdo da memoria), a
metacognicdo denota uso de linguagem como capacidades humanas de autoconsciéncia (0s
sapiens sapiens, afinal, sabem [o] que sabem) e de “viajar” mentalmente no tempo. Mais que
isso, o entendimento da intencionalidade alheia, para além da percep¢do de sua condicdo de
alteridade (como um outro diante de mim), é que poderia ser o sinal do avanco qualitativo de
uma capacidade exclusivamente humana, aquela capaz de possibilitar a cultura.

A metacognic¢éo, ainda como controle deliberado sobre o funcionamento cognitivo,
alterando-o ou reestruturando-o, abriria também a nés o horizonte de afetos especificos,
possiveis apenas gragas a esse “segundo nivel”, tais como a vergonha, o orgulho, a inveja, a
culpa etc.. No tocante a isso, também a neurociéncia — embora seja alvo de muitas criticas ao
abordar a metacognicdo como funcéo executiva, localizando-a no lobo pre-frontal — admite
também uma meta-afetividade, que seria o trabalho sobre as emocdes e sentimentos, havendo
entdo dois niveis para a cognicgéo e dois para a afetividade. Todavia, hd ainda quem as pense
como independentes, localizando a atividade afetiva na amidala. E h4 também outros que
pensam a primazia dos afetos sobre a cognicdo... O americano Jerome Bruner (1915-2016),
por sua vez, propds os dois como apenas uma separacdo superficial, tudo se tratando, na
verdade, de estados mentais, sempre unidos. Exemplo disso seria 0 sentimento da inveja, 0
qual também sinaliza conhecimento sobre o que o outro tem.

Assim, as divergéncias entre as vertentes discordantes sobre a (des)continuidade entre
a nossa espécie e as outras, na Psicologia da Aprendizagem, passa pelos argumentos, por um
lado, sobre a base neurofisioldgica e, por outro, pelas inferéncias a partir da observacdo do
comportamento nas espécies estudadas. Nesse sentido, em geral, enquanto o antropdlogo
tende a considerar mais a descontinuidade, o bidlogo é mais pela continuidade, ficando o
psicologo em certa oscilacdo entre ambos. Além disso, embora exceda 0 escopo desta
pesquisa, vale a0 menos mencionar que a complexidade das abordagens é ainda bem maior’®,

conforme o corte epistemolégico com que operam cada uma das ramificacGes da ciéncia.

76 Consideremos também, por exemplo, a neurociéncia cultural, para a qual a plasticidade do cérebro é moldavel
pela experiéncia. O instinto exigiria conexdes prévias, contudo, nessa perspectiva, pela evolugdo do cérebro
essas conexdes instintivas viriam se reduzindo e sua plasticidade aumentando, sob o controle do lobo pré-
frontal no papel das deliberages mentais (tanto na cognicdo quanto no afetividade). Esse controle seria maior
em algumas operagdes mais sofisticadas e menor noutras, as ditas automaticas (como os atalhos mentais,
utilizados como carga de informacdo para defesa, por todos 0s animais que se locomovem para se alimentar).
Na neurociéncia cultural, atenta ao contexto, se realiza 0 monitoramento de que areas neuroldgicas sdo mais
ativadas (as &reas com maior irrigacdo sanguinea etc.) e acreditando que assim se poderia perceber, por
exemplo, 0 quanto imagens e palavras negativas promoveriam efeitos diferentes em diferentes grupos.
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Assim, a Psicologia Intercultural, por exemplo, chega a questionar a validade de certos
processos psicologicos assumidos como universais, diferindo-os de acordo com os valores
préprios de cada tempo e lugar. N&o apenas isso, mas também a prépria nogdo de cultura
passa por respostas diferentes’’” e, por consequéncia, 0os processos ensejados em cada uma
impactariam, ao seu modo, a aprendizagem humana. Vejamos brevemente.

Conforme Keiko Ishii, em Culture and the mode of thought: a review (2013), haveria
dois grandes grupos no planeta em que as culturas se manifestam, cada qual impactando as
formas de entendimento e de sensibilidade de seus individuos: o individualista e o coletivista.
Em seus estudos, ela afirma que cada uma dessas duas culturas teria um tipo de self:
independente x interdependente (mais do que o “eu” x o “nos”). Assim, algumas associagoes
séo estabelecidas, tais como: chineses, latinos, arabes e africanos sendo mais coletivistas; e
Greécia (muitas ilhas), demais europeus e estadunidenses, mais individualistas (ideias de
liberdade, pensamento autbnomo etc.). Aprofundando um pouco mais, sua pesquisa sustenta
alguns paralelismos: os ocidentais (mais individualistas) tenderiam a atribuir a quesitos
internos a explicacd@o causal, j& os orientais (mais coletivistas) tenderiam a atribui-la a fatores
externos (o que favoreceria mais a convivéncia entre 0os membros do mesmo grupo). Quanto a
atencdo, o ocidental teria um foco maior no objeto, ja o oriental o teria no todo, de modo mais
panoramico. O foco no objeto (pelo ocidental), na parte, € mais determinista; o foco no todo
(pelo oriental) é mais multifacetado. Os estudos sobre 0 movimento ocular tambeém teriam
encontrado essas mesmas diferengas entre as culturas.

Importante dizer que, segundo essa perspectiva, a categorizacdo, que ¢ uma forma de
generalizar, promoveria uma melhor adaptacdo e sobrevivéncia. Sendo a categorizacdo mais
automatica e menos deliberativa, haveria dois tipos de processos, um mais intuitivo (ex.: o
pardal é mais passaro que a ema), outro mais prototipico (os exemplos melhores vao tomando
a centralidade na explicagdo: pardal, depois galinha, depois ema...). O primeiro plano de
processamento mental aparece ai como mais rudimentar, mais associativo; e o plano ulterior
como mais deliberativo. A pesquisa comparativa sobre categorizacdo teria mostrado, por
exemplo, os orientais categorizando mais por semelhanca, ja os ocidentais acentuando mais as
diferencas (primeiro o pardal...). Haveria ainda mais estabilizacdo na visdo coletivista, em
gue a mudanca importa menos; € o inverso na individualista. Enquanto o individualista tem

mais dificuldade com o relativo, o coletivista a tem com o absoluto. O coletivista chamaria

" Por exemplo, enquanto para o estadunidense Jerome Bruner a intersubjetividade é o que possibilita a cultura,
para seu conterraneo Michael Tomasello é a compreensdo da intencionalidade do outro que a possibilita. A
cultura ndo seria assim o que nos torna diferentes dos outros animais, mas a consequéncia de algo que nos
torna mais diferentes deles.
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mais a atencdo para o contexto (seus ideogramas também apontariam isso, pois expressam 0
todo de uma ideia). Ja nos estudos comparativos sobre priming (uma predisposicao implicita
com interferéncia de significados), tem-se como a cultura e a mente interagem: o ocidental
relaciona a vaca com um cachorro (ambos sdo animais), ja o oriental a relaciona com a grama.
Nesses estudos, os orientais explicam a separacdo de um peixe do cardume muito mais pela
disposicdo do cardume, enquanto os ocidentais mais pela disposi¢cdo do proprio peixe. Por
fim, e concluindo nossas notas, reconhece-se também que a cogni¢do ndo seria “fria” (a nao
ser desejavelmente), pois é amplamente influenciada pela afetividade (“quente”).

Levando em conta esses breves apontamentos, gostariamos apenas de abrir espaco
para algumas questfes de interesses filosofico-pedagdgicos e filosofico-educacionais nossas:
nos lugares afetivos a que somos conduzidos pela nossa exclusiva capacidade humana de
abstracdo e metacogni¢do quando provocados ao modo da filosofia (como componente
curricular nas escolas), esta faria mover mais frequentemente e com que forga quais afetos em
nossos estudantes? Como eles reagem a isso? Sentindo-se como? Qual o impacto disso em
termos de avango cognitivo? O que ocorre teria alguma forca significativa? Haveria mesmo
uma poténcia genuina do ensino de Filosofia que a escola jamais poderia negligenciar?
Haveria algum efeito beneficamente superior para os estudantes, na atitude de (aprender a)
indagar de forma as vezes altamente abstrata e metacognitiva (dependendo do assunto),
quando conduzidos e assim impelidos pela Filosofia?

Se assentirmos as consideracfes que vimos da psicologia da aprendizagem (a especial
dotacdo humana para a abstracdo, a simbolizacdo e a metacognicao), a Filosofia disporia,
entdo, de uma especial (ndo exclusiva) capacidade para provocar e consolidar aprendizados e
habilidades afetivo-cognitivas (para além, pois, do acumulo, da associacdo e da
recursividade) de modo tal que isso fosse, per se, razdo suficiente para que sua presenca nas
escolas fosse assegurada e mais ampla? E se as consideracfes sobre o peso cultural sobre
nossos processos afetivo-cognitivos sdo incontornaveis, de que forma, na nossa cultura hoje,
filosofariamos melhor? E, por outro lado, em que sentido seriamos culturalmente prejudicados
em alguns aspectos do filosofar? E quanto o filosofar de culturas ndo ocidentais — tdo vitimas
de epistemicidio entre ndés — poderiam nos beneficiar? Quantas riquezas afetivo-cognitivas
(outras formas de sentir e de pensar) ainda ficam fora de nosso alcance enquanto ndo nos
abrimos, desde a formacdo universitaria, as assim chamadas filosofias ndo ocidentais?

Embora essas indagacbes nos sirvam para ampliarmos a compreensdo da
complexidade (dificuldades e possibilidades) das questdes envolvidas, nosso exercicio

especulativo aqui até extrapola o escopo de nossa empreitada, e sabemos também que
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determinadas questbes nos colocariam necessariamente na rota de pesquisas a0 modo
empirico-quantitativo, que também ndo é ao que aqui nos propomos — ja que nosso esforco,
muito embora a ele subjaza uma intensa praxis docente, é o de uma sustentacdo sobretudo
tedrica. Dessa forma, por ora satisfazemo-nos com a constatagdo de que poderiamos
considerar os apontamentos advindos da Psicologia da Aprendizagem como promissores, em
bom grau, sendo para a validagdo curricular da filosofia nas escolas, ao menos para
apostarmos em seu salutar alcance na formacdo de nossos jovens, afinal, como se sabe, a

filosofia € muito boa no estimulo e no uso da abstracdo, da simbolizacdo e da metacognicéo.

1.2.1.2 Notas sobre a equilibracdo (majorante) e o alcance da perspectiva
desenvolvimentista

Sentimentos de sucesso ou de fracasso levam a uma facilitacdo
ou inibicdo na aprendizagem das matematicas, mas as
estruturas das operac¢des ndo sdo modificadas. A crianca
cometerd erros, mas ndo inventara, por isso, hovas regras de
adicdo; compreendera mais depressa do que uma outra
crianca, mas a operacao sera sempre a mesma.

Jean Piaget, Les Cours de Sorbonne, 1954

Limitando-nos ao que nos propomos, interessa-nos de largada o que Piaget, em sua
epistemologia genética, chamou de equilibracdo. O estudo desse tema nos permitiria algum
acesso as relagdes entre a racionalidade e as emocgfes em situacdes de conflito e ainda
conhecer os modos de funcionamento cognitivo e afetivo e as implicacdes para o aprender € 0
ensinar, ao menos conforme sustentados pela Psicologia do Desenvolvimento.

Para Piaget, a sensibilidade a contradicdo € indicativo de maior desenvolvimento
cognitivo, de modo que a presenca do duvidar e do questionar lhe sdo um sinal e um critério
para suas investigacdes, as quais se concentraram sobretudo em criancas, mas teriam revelado
algumas dinamicas da cognicdo coextensivas a fase adulta também. Afinal, para ele, sempre
hd uma possibilidade de avanco cognitivo no desconforto da duvida, tanto quanto de
permanéncia nos preconceitos por quem ainda ndo esta sensivel as contradicdes.

Numa tentativa de explorar mais alguns aspectos das elabora¢fes do suigo, alguns

intérpretes seus (cf. BLASI & ORESICK, 1986) chegam a falar até de uma inconsisténcia do

8 PIAGET, 2014, p. 45.
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self, que consistiria numa experiéncia incomoda, mas necesséaria para o desenvolvimento
intelectual. Seus ingredientes sdo uma tensdo interna, uma resposta emocional de desconforto,
culpa, vergonha, necessidade de reparacdo etc., sendo que o principal s&o os sentimentos de
“ndo posso mais viver com isso, preciso fazer alguma coisa a esse respeito”. Para eles, nessa
experiéncia haveria uma espécie de sistema, e uma crianga muito nova, por exemplo, embora
tenha alguns desses ingredientes, ainda ndo os tem sistematizados, e por isso ainda nédo
apresentaria a inconsisténcia do self. Acontece que seria preciso maior avango nos
sentimentos e nos pensamentos para que isso ocorresse. Em poucas palavras, além do
patriménio biolégico, a maturacdo (ja no bebé), a experiéncia (fisica e l6gico-matematica), a
interacdo social e principalmente a equilibracéo ou equilibracdo majorante (reguladora dos
anteriores) seriam condicOes e fatores para o desenvolvimento do pensamento.

Nessa abordagem, baseando-se em Piaget, no desenvolvimento o que importa é a
sequéncia em toda uma trajetéria e a condicdo de superacdo da inconsisténcia se da pela
tomada de consciéncia, quando a propria pessoa se sente entdo implicada, pois & preciso
autopercepcdo da propria contradicdo e sobretudo a necessidade de querer fazer algo a
respeito, afinal: “[...] provavelmente, os casos mais claros de inconsisténcia do self sdo
aqueles nos quais uma agdo desempenhada por uma pessoa ndo corresponde a crenga sobre a
mesma acdo assumida pela pessoa™ (ibid., p.149, traducdo nossa). A inconsisténcia do self,
portanto, advém da consciéncia das constri¢cdes internas, podendo trazer a culpa e a vergonha,
por exemplo, mas ndo chegando a paralisar ou a implodir o self. De toda forma, ela seria uma
interseccdo entre o afetivo-emotivo e o racional-cognitivo, e o desequilibrio vivenciado nela
ocorre quando hé intencionalidade e consciéncia, acompanhado da percepc¢ao de uma lacuna.

Equilibracao se tratara, entdo, de um equilibrio instavel, e o desenvolvimento se da por
patamares de equilibrio, regulando-se por equilibracdo. Embora a idade ndo seja o Unico
fator’®, considera-se que aos seis anos a crianca ja iria ficando sensivel a contradicdo e a
instabilidade do equilibrio cobraria um jeito novo para entender o mundo. A equilibracéo,
assim, € a passagem para um patamar maior de equilibrio. E ela ainda seria, na perspectiva
dos intérpretes desenvolvimentistas mencionados acima, um fator de desenvolvimento para o
qual o ponto central seria a manutencdo do self. Uma inconsisténcia sinalizaria que algo deve
ser feito para manter o self, e isso seria, repetimos, uma intersec¢do entre o afetivo e o

cognitivo, em que o desequilibrio a ser superado ocorre quando ha intencionalidade e

% Ao contrario do que alguns creem, pode-se dizer que Piaget ndo é um maturacionista. Seus estudiosos
costumam identificar em sua producéo cientifica uma transicdo na nogdo de inteligéncia: primeiramente como
adaptacéo ao mundo, depois como construcéo de novidades, criacdo, criatividade.
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consciéncia. Neste interim, vale pontuar — mesmo que sem qualquer surpresa para um
professor — que um adolescente no Ensino Médio, portanto, j4 estaria em plenas
possibilidades dessa experiéncia; e, nessa perspectiva, essa compreensdo seria bastante
valiosa para professores de filosofia para essa faixa etéria, autorizando-os e mesmo
estimulando-os a encontrarem meios para provocar em seus alunos tais experiéncias,
conquanto que também “bancando” o devido acompanhamento pedagodgico (ndo pessoal ou
familiar) e os eventuais “balangos” desencadeados por essas provocacdes filosoficas neles.

De todo modo, o que podemos e mais nos interessa aferir € que, para Piaget, a
inteligéncia é uma espécie de “Orgdo” de regulagdo das trocas entre os individuos e os
objetos, interacOes regidas pela equilibracdo e em cujo seio se constroem os conhecimentos.
Tal equilibracdo € mais propriamente chamada de equilibracdo majorante, uma vez que
rumaria sempre para mais, ampliando-se, e para uma maior complexidade. O professor
Leandro de Lajonquiere nos explica a visdo piagetiana acerca do papel mediador e
organizador entre o individuo e 0 mundo desse exercicio peculiar pelo equilibrio:

[...] é a equilibracdo majorante que se autoestrutura tanto além do Ego
sintético individual quanto aquém da concretude das coisas [...] Assim
sendo, a equilibracdo majorante recorta e articula a inteligéncia que,
enquanto organismo intelectual, intromete-se entre Egos e coisas, sempre
excéntrica as interacdes que regula. (LAJONQUIERE, 2013b, p. 43-44)

Piaget entende ainda que ndo se regride, que a equilibracdo sempre nos faz progredir.
Diante de um desafio, as vezes se recua para uma forma de enfrentamento anterior, ja
conhecida, embora insuficiente. Isso da a impressdo de uma regressao, mas ndo seria, pois
faria parte do avanco: criancas com dificuldades de aprendizagem, por exemplo, recorrem
frequentemente as estratégias anteriores. Para Piaget a acomodacao ndo € passiva, mas ativa.
Assimilacédo e acomodacdo ndo tém uma linearidade. A propria perturbacéo (termo da teoria
da equilibracdo) é a instabilidade, o desequilibrio préprio do desenvolvimento. Mas é preciso
reagir a ela. Essa reacdo é a regulacdo, um movimento do sujeito para alcancar um outro
equilibrio. A regulacdo ¢ um momento da equilibracdo e pode ter resultados diferentes,
causando trés tipos de condutas compensatdrias: 1) uma nega¢do da perturbacdo (conduta
alpha); 2) uma compensacdo parcial, na qual ainda ndo se consegue antecipar outros
problemas do mesmo tipo (conduta beta); e 3) uma compensacao total, que ja seria capaz de
antecipar uma perturbacdo de mesma natureza para conseguir evita-la (conduta gama). Piaget

conclui que esses trés tipos de condutas estdo presentes nos individuos em todas as suas
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etapas de desenvolvimento (periodos sensério-motor, pré-operatério, operatorio-concreto e
operatorio formal)®.

A luz das influéncias das praticas culturais, ¢ importante ressaltar também que a teoria
de Piaget € interacionista, pois, como ja apontamos, para ele o conhecimento é fruto da
interacdo entre sujeitos e objetos:

Piaget dedica todo um capitulo a demonstrar as relaces entre as operacoes
mentais e a vida social; o progresso nas primeiras acarreta a evolucdo
observada na outra e esta Ultima interfere na evolu¢do do pensamento. Ao
maior nivel de socializacdo corresponde o mais alto grau de operacles
I6gicas, sendo que a formalizagdo dos contetidos e do proprio pensamento
podera se destacar nas relagdes interindividuais. (DE SOUZA, 2002, p.33)

E ao ressaltarmos isso, & importante considerar também que, na epistemologia
genetica de Piaget, a interacdo humana com 0s outros sujeitos, ou seja, a intersubjetividade,
complexifica ainda mais esse processo, para aléem do que a inteligéncia ja se incumbe de
regular intraindividualmente (o individuo com seu proprio corpo e seu universo emocional e
sentimental), além de também conferir maior limite a capacidade de controlarmos
conscientemente esse fator crucial dos aprendizados (a interacdo), para mais além daquela

interacdo entre 0s sujeitos e as coisas:

[...] Por outro lado, a interacdo com os outros é simplesmente constitutiva.
Quer dizer, da corpo a inteligéncia; e a inteligéncia e ndo apenas condicao
para o desenvolvimento de um processo pautado desde a interioridade
organica dos individuos. O fato desse conjunto de interacdes estar tomado
por uma necessidade enddgena a construcdo mesma dos conhecimentos faz
com que as interagdes sejam precisamente espontaneas, que escapem ao
controle consciente. (LAJONQUIERE, 2013b, p. 44)

80 Como amplamente conhecido, Piaget classifica essas etapas como periodo sensério-motor (de 0 a 2 anos; pré-
operatorio (de 2 a 6 anos); operatério-concreto (de 7 a 11, em que a crian¢a entenderia mais pelo principio do
que pelas variagBes); e o operatorio-formal (de 11 ao adulto, em que finalmente o campo do possivel se
aproxima do campo do real). Para ele, aos 18 meses haveria a “revolugdo copernicana da crian¢a”, quando ela
supera o egocentrismo e diferencia o eu e 0 ndo eu, passando do "caos ao cosmos”. O bebé se tornaria entdo
protagonista, fazendo a construgdo do real. E curioso notar que, historicamente, o surgimento dessa ideia na
produgio teodrica de Piaget coincide com a da formulacdo do “estadio do espelho” por Lacan; e muito embora
Piaget admita ai o papel fundamental da “inteligéncia verbal” nesse “periodo dos sentimentos individuais”, ndo
o faz ao modo da psicandlise quanto & importancia crucial da linguagem, nem reconhecendo ai a mesma
implicacdo subjetiva. De todo modo, percebe-se alguma interlocucdo tedrica. Em seu curso de 1954 na
Sorbonne, Piaget afirma: “[...] Esse periodo inicia-se entre um ano e meio e dois anos, com o aparecimento da
linguagem e da representacdo. Nesse nivel, produz-se na conduta interna uma série de transformac@es
fundamentais que interessam tanto a afetividade quanto a inteligéncia e, uma vez mais, com um paralelo
estreito entre as duas espécies em transformagcdo [...] A funcdo simbdlica sera ademais a imagem mental ou
imitacdo interiorizada, serd a imitagao deferida, serd, sobretudo, a linguagem, o sistema dos sinais coletivos em
oposicdo a esses simbolos individuais de que acabamos de falar; outras tantas formas permitem evocar objetos
ndo dados perceptivamente e permitem, por conseguinte, a representacdo que vai entdo estender
indefinidamente o campo da inteligéncia” (PIAGET, 2014, p. 152).
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Dai que, para além das diferengas entre perspectivas — umas mais, outras muito pouco
préximas — que viemos abordando até agora, deparamo-nos novamente com os elementos do
limite e do imponderavel quando tentamos investigar os processos afetivo-cognitivos em
torno dos atos do aprender e do ensinar, fato que parece insistir em nos manter apenas na
(instigante) zona do provavel quanto a isso tudo. Mas retornemos ao pensamento genebrino
um pouco mais. No tocante a contribuicdo piagetiana, chegamos até agora a mesma pergunta
e resposta de uma de nossas referéncias: “[...] Mas onde tem lugar o processo epistémico
construtivo que implica a participacdo do aprendiz? A acdo tem lugar no seio da interacdo,
mais precisamente, no seio das interagdes sociais com as coisas” (LAJONQUIERE, 2013b, p.
46).

E de capital importancia dizermos também que Piaget estudou mais a inteligéncia do
que a afetividade, portanto ndo deu exclusividade a inteligéncia, mas primazia apenas. De
maneira nao-filoséfica e bem menos ampla do que as que apresentamos anteriormente, assim
ele definiu a afetividade em seu curso na Sorbonne em 1954: “[...] Por afetividade
compreendemos: a) os sentimentos propriamente ditos e, em particular, as emocgoes; b) as
diversas tendéncias, incluindo as ‘tendéncias superiores’ e, em particular, a vontade”
(PIAGET, 2014, p. 39). E ainda, para lhe sermos justos, € igualmente correto admitir que ele
tentou romper com essa antiga dicotomia, reconhecendo a natureza diferente dos dois
aspectos e, a0 mesmo tempo, dizendo que ambos estdo sempre presentes na conduta: “[...] ele
considerava a separacao entre emocdo e cognicao como artificial, meramente uma manobra de
tedricos ‘por conveniéncia de exposi¢do’ ” (IZARD, 1986, p. 29). O proprio Piaget nos deixa
isso bem claro:

Ser& necessario, em contrapartida, distinguir nitidamente entre as funcdes
cognitivas, que vao da percepcdo e das fungbes sensdrio-motoras até a
inteligéncia abstrata com as operaces formais, e as funcGes afetivas. Nos
distinguiremos essas duas funcBGes porque elas nos parecem de natureza
diferente, mas, na conduta concreta do individuo, elas sdo indissociaveis. E
impossivel encontrar condutas procedentes somente da afetividade sem
elementos cognitivos e vice-versa. (PIAGET, 2014, p. 39)

Dito isso, o papel da afetividade, para ele, seria, resumidamente, o de impulsionar a
inteligéncia rumo as metas; enquanto o papel da inteligéncia, para além de tudo o que ja
abordamos, seria também o de dizer a afetividade como chegar la. A professora Maria

Thereza C. C. de Souza nos explica:

A palavra utilizada por Piaget para referir-se a afetividade é energética, para
indicar o sentido de impulso para, forga direcionadora. Apesar desse papel
tdo importante, a afetividade ndo é capaz, contudo, de criar estruturas novas
ou novas formas de organizagdo da atividade do sujeito. Esta funcdo s6 pode
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ser realizada pela inteligéncia, a qual confere 0os meios para que o sujeito
atinja os objetivos estabelecidos por seus interesses (afetivos). (DE SOUZA,
2002, p. 33.)

Diferentemente, portanto, do que ocorre quanto a inteligéncia, Piaget trata da
afetividade em termos de energética, ndo de estruturas. Sendo de natureza energética, a
afetividade confere, pois, um impulso ao pensamento. Mas 0 pensamento seria estruturagéo.
Seja como for, para ele qualquer conduta é entdo regulada simultaneamente pela inteligéncia
e pela afetividade. Contudo, vale ressaltar, ele ndo chegou a desenvolver uma teoria elaborada
da afetividade, mas uma teorizagéo (cf. PIAGET, 2014), apenas.

No tocante as condutas, tendo suspeitado de certa escassez empirica e demasiada
énfase na sexualidade por parte de Freud®!, Piaget as assumia como afetivas e cognitivas, mas
0 seu problema era como acessar, a partir de um critério cientifico mais empirico, a intencao
das escolhas®?, por exemplo. Ele estudava a inteligéncia e se questionava sobre o
correspondente ou paralelo no afetivo quanto ao que ocorre na inteligéncia. E a "volonté"
(aqui "forca de vontade™) é que lhe seria o paralelo da operacgéo racional. Sendo uma operagéo
qualquer acao que sé pode ser compreendida num sistema de acdes coordenadas e reversiveis,
entdo poderiamos perguntar: o que a forca de vontade coordenaria, qual seu sistema e qual a

reversibilidade possivel? Quando uma crianca chega nesse patamar é algo muito significativo.

81 Piaget “implicava” com o inconsciente freudiano por lhe parecer demasiado oculto. Ele nomeia de “tomada de
consciéncia” um continuum entre conteidos que venham a ficar conscientes, e “normaliza” mais essa
passagem. E 0 mesmo ocorre quanto a importancia da sexualidade como impulso determinante do psiquismo
humano. Nesse sentido, Piaget ficou mais proximo do pensamento de Alfred Adler (1870-1937) e de Carl
Gustav Jung (1875-1961). Mesmo reconhecendo em Freud “uma série de descobertas preciosas”, Piaget
criticou com certa contundéncia algumas ideias suas a partir de um critério observacional divergente: “[...]
pode-se admitir que as interpretacGes freudianas ndo estivessem a altura das observacdes. A teoria, em outras
palavras, ndo esta suficientemente desenvolvida em rela¢do ao carater fundamental dos fatos. Em particular, do
problema que vai nos ocupar: do narcisismo e da escolha do objeto. Ndo acreditamos que a teoria tenha
atingido o nivel das observagdes propriamente ditas” (PIAGET, 2014, p. 126).

82 Sabemos que as duas perguntas mais importantes para Piaget eram “como o conhecimento se d4?” e “como ele
se transforma ao longo da vida?” E foi em busca disso que ele desenvolveu entdo suas pesquisas também com
0 esfor¢o de tentar oferecer um método capaz de responder a essas duas questdes. Para ele, o método
tradicional dos testes com criangas ndo parecia suficiente, tampouco o da observacdo pura, como o dos
bidlogos (sua profissdo inicial, alids) para com a natureza, j& que essa, por sua vez, ndo lhe possibilitava o
esclarecimento dos porqués das criangas. Criou entdo um método em que elas poderiam explicar melhor o que
queriam dizer e por que, de modo mais flexivel, processual e interativo. Notou e elencou entdo alguns tipos de
reacdes aos exames clinicos: o ndo-importismo (quando a pergunta ndo faz sentido para a pessoa); a fabulagéo
(quando a resposta ndo tem nada a ver com a pergunta, inventando ou mascarando); a crenca sugerida (quando
a resposta dada € mais para agradar a quem pergunta, uma crenca Ssem raizes no pensamento, sem
autenticidade); a crenca desencadeada (uma crenca na resposta que foi desencadeada pela pergunta); e a
“pérola” de seu método, a crenga espontanea (quando o respondido expressa algo significativo para a crianga).
Estas se apresentavam como sendo mais comuns nas criancas mais velhas, pois para haver mais crengas
espontaneas € preciso mais experiéncias — ai, portanto, j& haveria uma relacdo maior com a cultura. J& as
reacdes de surpresa, 0 susto e mesmo a espera para responder eram assumidas como possiveis indicativos de
crenca desencadeada, podendo ainda estar associadas a outras crencas.
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Para explicar a reversibilidade, Piaget utilizou o modelo matematico®, por exemplo, mas
reconhecia dificuldades metodoldgicas para se estudar a afetividade: diferentemente do
avanco cognitivo, a vontade, por exemplo, pode comecar positiva e terminar negativa, é a
labilidade: a mobilidade afetiva.

De modo mais complexo, a for¢a de vontade, para ele, € uma tendéncia afetiva que
mantem outras tendéncias afetivas. No terreno afetivo, haveria algo de um nivel superior, e
este sentimento de um outro nivel coordena e regula os outros, em situagdes as mais variaveis.
Mas € importante deixarmos claro que também para Piaget, como é de se esperar, a escolha (e
portanto a liberdade, a moral, a ética) tem tudo a ver com a afetividade, ja que ela participa no
direcionamento para uma meta. Em suma, para ele, enquanto pensamento é estrutura, forca de
vontade é impulso. Piaget considerou, por exemplo, 0 modo como as simpatias e antipatias
regulam nossos sentimentos, percebendo ai o mesmo que ocorre com a intuicdo, aquela
"certeza que ndo preciso provar”. Observou que o intuitivo predomina no pre-operatorio e
também que o simbolo é individual e quase incomunicavel para a crianga muito pequena.
Com seu desenvolvimento, a intuicdo se instala sobre o egocentrismo inicial (que nao
desaparece). O indicativo (empirico) de que a transformacdo ocorreu seria quando seu
comportamento ja denota uma alteracéo significativa (mais de 50%).

Os poés-piagetianos entdo desenvolveram melhor os critérios acerca disso.
Basicamente, para eles, como para Piaget, qualquer acdo é a0 mesmo tempo afetiva e
cognitiva. Na meta (supostamente posta pela afetividade), a inteligéncia também participa
disso. E no meio (supostamente tarefa da inteligéncia), igualmente ha a influéncia da
afetividade. As abordagens poés-piagetianas das relacBes entre afetividade e cognicéo
defendem que um ponto essencial para as pesquisas no campo do Desenvolvimento seja a
discriminacao entre as fontes de uma e de outra, sua natureza e seu papel no funcionamento
psicolégico dos individuos. E passos tém sido dados nessa direcdo. Ja do ponto de vista de
uma psicologia mais culturalista, eles tentam cobrir certas lacunas (cultura, afetividade,

linguagem, outras espécies...), explorando mais a questdo da forca dos contextos (ou da

8 Piaget utiliza as quatro operagdes da matematica, por exemplo: a subtragdo é o reverso da adicdo; na
adigao/subtragio o elemento neutro é o 0 (zero), na multiplicacio/divisio este € o 1 (um). E utilizado também o
exemplo da bolinha que vira salsicha (mesma massa, diferente forma): do concreto (pré-operatério) ao abstrato
(operat6rio). A partir dos sete ou oito anos, a partir de problemas com varias dimensdes simultaneas a serem
pensadas, a crianca mais jovem falha, enquanto a mais velha ndo. Antes do operatorio 0 acaso € magico e
causal. Ja na logica, 0 acaso é mais probabilistico que causal. A crianga no pré-operatério ndo se angustia pelo
acaso como o adulto. Piaget chama de “atividade heroica” o enfrentamento da dificuldade pelo individuo
através da escolha de uma situacdo que lhe exigira superacdo, como por exemplo quando alguém acometido de
gagueira assume uma profissdo em que a fala é importante.
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cultura, termo que Piaget mesmo néo utilizava). Também no que se refere a linguagem, por
exemplo, sem seguirem os caminhos trilhados por Jacques Lacan ou Noam Chomsky, 0s
piagetianos, fiéis a seu inspirador, seguem na compreensdo de que estrutura cria estrutura,
sendo-lhes estranha a ideia de que (certo desenvolvimento d)a linguagem gera (nova forma
de) pensamento ou de que se Ihe pudesse ser dada uma énfase enquanto gozo.

Mas temos clareza, aqui, de que Piaget nos foi mais uma possibilidade de
deslocamento do olhar investigativo, tdo pertinente quanto inconclusiva, tdo inquietante
quanto carente de remissdo a outras vozes, a outros olhares, a tantas complementaridades, a

algumas corregdes. Sigamos, pois, a algumas mais, rumo as maiores divergéncias e disputas.

1.2.2 A inflexdo psicanalitica

Ao contrario dos ideais éticos que nos “centrariam”, tornando-
nos sabios, autbnomos ou produtivos, a psicandlise coloca no
cerne da experiéncia algo que nos “descentra”, submetendo-

nos a singularidade de nosso desejo, a sina imprevisivel de
nossos almores. Desse modo, ela levanta a questédo de um
vinculo erético que ndo se fundaria na comunhao, na
reciprocidade ou na igualdade, mas no “referenciamento”
singular que cada um tem com o real.

John Rajchman, Eros e Verdade, p. 83

E solene, nos circulos que pensam a Educacdo em escuta & Psicanalise, a célebre
afirmacdo de Freud em Prefacio a Juventude Desorientada, de 1925: "Em um primeiro
estadio, aceitei 0 bon mot que estabelecem trés profissdes impossiveis — educar, curar®* e
governar" (FREUD, 1980, p. 341). Por vezes, uma aceitacdo simplista desse enunciado claro e
contundente pode gerar desinvestirmos nos essenciais empreendimentos humanos do ensino,
da anélise e da politica. Contudo, como alerta a professora Leny M. Mrech (MRECH, 2005, p.
14), transformar a assertiva freudiana num "simples chavéo ou estere6tipo™ lhe custa todo seu
"impacto e originalidade”. Trazendo a mesma insatisfacdo de Eric Laurent com as formas
simplistas de analisar o dito de Freud, e apontando uma via mais propositiva, ela também

adverte: "dizer que é impossivel ensinar é dizer que é preciso, incessantemente, remeter ao

8 Pode-se entender curar, aqui, como psicanalisar.
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canteiro de obras tudo o que apareceu, em um dado momento, como uma solucdo para essa
aporia" (ibid., p. 15).

Desautorizados, portanto, de qualquer desprezo pela educacdo, mas advertidos e
tirando proveito das constatacGes psicanaliticas acerca dos limites de qualquer processo de
ensino-aprendizagem (ou ainda, de ensino-transmissdo), o mais importante, talvez, desde a
largada, seria jamais aceitarmos operar com quaisquer reducionismos de viés sociologizante,
nem avangarmos nas abordagens analiticas dos individuos de modo negligente a0 mundo, a
sociedade e a cultura em que estdo inseridos. Se, por um lado, em cada época ha correntes
com fortes tendéncias reducionistas dos individuos — por exemplo, as condi¢cbes materiais,
biol6gicas, neuroldgicas etc. de sua existéncia —, por outro lado, ha também aquelas
abordagens que equivocadamente prescindem da devida compreensdo do tempo e do lugar
que emolduram as vivéncias conscientes e inconscientes dos individuos. A bem da verdade,
contra as propostas redutoras do individuo, inclusive “ha algo ético a ser instituido”, como
refor¢a L. M. Mrech (ibid., p. 23).

A despeito daqueles desenvolvimentos piagetianos que sondamos, a psicanalise chama
a atencdo, com certa veeméncia, para alguns elementos do psiquismo humano que de forma
alguma podemos negligenciar se quisermos compreender melhor tudo que entra em jogo
quando se trata da relacdo entre a afetividade e o conhecimento. Numa trama ainda mais
complexa, Freud e Lacan colocam em xeque tanto o conhecimento como puro e simples plano
primeiro de nosso funcionamento mental, quanto a afetividade como forca harmoniosa em
nossa consciéncia e com nossas operacoes logicas.

A teoria psicanalitica, sobretudo a lacaniana, langar-nos-4, entdo, necessariamente, no
exame das tramas do registro trinitario em que a experiéncia subjetiva aconteceria e também,
sob sua perspectiva, na investigacdo da estrutura prépria do desejo. Apesar de singulares
enquanto manifestacGes de cada sujeito singular, no¢des como instinto, pulsdo, interdicéo,
gozo, satisfacdo, saciacdo, falta, desamparo etc., exploradas em suas intrincadas relacdes,
também se fazem comparecer para avangarmos nesta pesquisa, a fim podermos entéo checar e
compreender o circuito afetivo-cognitivo das salas de aula e o papel e alcance do filosofar
nesse contexto, com sujeitos assim complexos, sujeitos do inconsciente, a propésito. Assim,
iniciamos agora a passagem a essa nova compreensdo, que certamente dialoga com 0s
pensadores antes abordados, seja deles se apropriando, contradizendo-os ou ressignificando-

0sS.
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1.2.2.1 O sujeito do desejo inconsciente

Enquanto Piaget desenvolveu uma tese do sujeito como ativo (e ndo passivo) no
processo do conhecimento e pensou o simbdlico como tendente ao conceitual®, Freud
conseguira apontar as dindmicas apassivadoras também presentes no sujeito epistémico e
pensara o0 simbdélico como tendente ao representacional (embora este também pudesse tomar a
forma do conceitual). As fobias e os raciocinios supersticiosos seriam, para ele, bons
exemplos de como o sistema conceitual seria impotente face ao representacional, afinal, de
muito pouco ou (quase) nada adianta explicar, a alguém que lhe tem fobia, que o avido seja
seguro. O que Freud chamava de ficcional era, na verdade, a prépria forma psiquica padréo,
sendo o conceitual, para ele, o secundario. Nosso padrdo primario — “normal”, se quisermos —,
para Freud, é o ficcional-alucinatdrio (diferente da alucinag&o propriamente dita).

Outra diferenca importante a estabelecermos de inicio € que, se para Piaget a
inteligéncia é linear e majorante, para Freud a lei da majoracdo é subordinada a lei da
erotizacdo. Segundo ele, nas criancas as relaces sdo, num primeiro plano, sobretudo afetivas,
seja entre pais e filhos, seja entre professores e alunos. E a preferéncias implicitas séo
absolutamente naturais — sendo ainda nocivo explicita-las. Estamos entdo no contexto
edipiano.

No Edipo, a crianca estd num caldeirdo de sentimentos acerca de seus cuidadores e é
em relacdo a eles que ela levanta suas questdes, pois tudo ai se trata de saber seu lugar num

certo universo, ou seja, sua inscricdo no universo do desejo dos pais, e entdo adapta as

8 Atentemos que para Piaget o pensamento légico se impGe em nossas interpretagdes da realidade, o que ndo
quer dizer que 0 pensamento magico ndo ocupe 0 cendrio muitas vezes. Para ele, 0 pensamento mais
construido, mais desenvolvido, é o que ja integrou os anteriores (magicos), mas que as vezes podem retornar,
ele o reconhece. Segundo os estudos de Piaget, as crengas infantis sdo repletas de pensamentos magico-
fenomenistas, resultando em permanéncias suas no pensamento posterior. Assim é que, para ele, por exemplo,
nas interpretacBes de historias, a afetividade e a inteligéncia entram em acgdo, e sdo vias de acesso a esse
mundo interno. Para ele, a capacidade de simbolizar esta ligada a de representar o mundo, possibilitando a
crianca prescindir do contato sensorial direto com as coisas. Trata-se de seu conceito de fun¢do simbdlica ou
semidtica: a capacidade de diferenciar o significado dos significantes (representantes do objeto: palavras,
conceitos, imagens etc.). No jogo simbdlico, segundo Piaget, a crianca assimila 0 mundo ao seu bel-prazer,
pois o que vale é o seu prazer na brincadeira. Se ndo se entra nessa ficcdo com a crianga, ela ndo aceita mais
brincar com ninguém. Foi sobretudo pela capacidade e qualidade de simbolizagdo pela crianca que Piaget se
interessou, ndo porém com seu conteido especifico. Para ele, o simbolo é sempre individual e incomunicével
na crianca, diferentemente do signo, que entende como coletivo, compartilhado. O suico chega a tratar de um
inconsciente cognitivo, mas num estatuto diferente do freudiano, j& que considera que o que é inconsciente
pode vir a consciéncia pela “tomada de consciéncia” mediante um esfor¢o intencional. Ele também apresenta,
portanto, uma ideia de inconsciente, porém recusando a for¢a de uma ruptura no psiquismo conforme a visao
freudiana. Como bidlogo, achava o método da interpretacdo freudiana pouco plausivel, e buscava métodos
mais empiricos. A titulo de exemplo, temos sua abordagem sobre 0 gesto de engatinhar em Z, N ou X: 0 que
faz alguém que engatinhou em X dizer, como de fato acontece, que engatinhou em Z ou em N? Para Piaget, a
consciéncia da acao precisa ser clarificada para a pessoa, e esse tipo de confronto com a agdo € que a levaria a
tomada de consciéncia. Sua ideia geral é a de que construimos num outro plano nossa agéo, € 0 que antes
sabiamos fazer, agora vamos compreender: é a tomada de consciéncia.
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respostas que recebem a suas proprias hipdteses, a seu bel prazer. Nesse sentido a crianca,
para Freud, é uma grande teorizadora (e dai a teoria sexual infantil). No Edipo, é pela via da
pergunta sobre a (sua) origem que a crianca se lanca no universo da curiosidade, que sinaliza
um investimento de libido erotizando a inteligéncia. Suas teorias vé@o entdo ficando latentes,
retornando depois na adolescéncia como fantasmas, fantasias. Em meio a isso tudo pode
haver uma propulsdo em funcdo da erotizacdo que entra na epistheme como curiosidade, ou
entdo ela trava pelo mesmo motivo.

Diferentemente de Piaget, Freud partira das questdes que as criangas mesmas
levantavam, e ndo as dos adultos a elas, percebendo que a “fase dos porqués”, como despertar
da curiosidade se explica pelo cruzamento do regime do prazer com 0 regime epistémico,
localizando entdo a origem do conhecimento no desejo, e ndo na necessidade (de lidar com
uma situacdo-problema, como em Piaget, mediante 0 que a crianga se reequilibraria
majorando). As perguntas das criangas na fase dos porqués ndo tém logica entre si, e carregam
ainda uma pergunta filosofica existencial que é umbigo de todas as outras. 1sso, para Freud,
ndo é da ordem do problema, mas do mistério, e é enquanto referentes ao mistério que as
perguntas infantis seriam genuinamente filosoficas. E chama-nos a atencdo que elas sempre
sdo dirigidas aos adultos, sinalizando desde ai a suposicdo de saber neles, pela criangca, como
logo mais poderemos explorar melhor.

Lacan, por sua vez, trabalhando com a nocdo do n6 borromeano®, reconhece trés
registros no qual se da a experiéncia humana: o simbolico, o imaginéario e o real. E, nessa
perspectiva, se quisermos compreender em companhia de que forgas operam o conhecimento
e toda a dimens&o afetiva humana, precisamos entdo explorar essa estrutura psiquica.

Grosso modo, o registro do real diz respeito ao conjunto de acontecimentos e
fendmenos que extrapolam as capacidades da linguagem e da representacdo, de modo que 0s
traumas, as angustias, a dor e a morte, por exemplo, escapam da tentativa de simbolizacédo: o
real escoa e escapa pelos furos da linguagem. Indo além, para Lacan, o sistema perceptual nos
dota de nocdes que nos permitem lidar com o ambiente, e a imagem, tal como na acep¢ao
geral do empirismo classico, seria a impressdo das coisas gerada na mente, compondo nosso
imaginario. Mas esse registro é também aquele do conjunto de imagens e fantasias com as

quais os individuos dao sentido a suas experiéncias, constituindo assim sua propria imagem e

8 Desenvolvendo uma complexa nogdo a fim de representar a estrutura psiquica humana, Lacan relaciona e
entrelaca, na forma de trés anéis, trés registros: o do real, o do simbdlico e o do imaginario. Eles séo
interconectados de uma forma tal que o corte de apenas um deles jA desconectaria 0s outros dois e 0 da
estrutura toda. Assim, sua interdependéncia representa que a propria integridade psiquica do sujeito também
depende dela.
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contribuindo para sua visdo de mundo. Avangando, 0 registro do simbdlico, por sua vez, tem a
ver com conjunto de signos e significantes com 0s quais 0 pensamento humano e a linguagem
se estruturam; ele torna possivel as relagcGes e a comunicagdo intersubjetivas na medida em
que possibilita uma organizacdo do mundo através de categorias e simbolos; o préprio
conhecimento humano seria, assim, da ordem do simbodlico.

Lacan ressalta que quando a linguagem entra no ser humano, seus registros do
imaginario e do real entdo se deslocam, e o imaginario passa a ser também imaginacdo: em
nossas cabecas, coisas que ndo tém nada a ver com o que estamos vendo, no entanto, atuam, e
quando nelas divagamos, nosso sistema percentual fica “sonambulico”. Para Lacan, tal
facanha s6 é possivel para seres de linguagem, sendo inclusive a organizacdo simbdlica do
real e do imaginario que auxilia nossa percepcdo a funcionar no modelo figura-fundo.
Importante atentar aqui que, nessa perspectiva tributaria da freudiana, o funcionamento
normal do psiquismo € o do fugir do aqui e agora, deixando-nos entre a fantasia e aquilo que
vemos. E por isso mesmo, vale dizer, que, para Freud, quando acordamos comecamos a
“sonambular”.

Assim, a busca espontanea do psiquismo é a de ultrapassar o real pelo imaginario,
onde se estabelece o que buscamos: a crianga transforma a caneta numa espada, ou choramos
no cinema quando sabemos que os atores fingem. Por qué? Porque ficcionalmente,
imaginariamente, é que estamos envolvidos. E ficcdo, nesse sentido, ndo significa falso, mas
construcdo simbolica da realidade. No aporte psicanalitico, portanto, a ficcdo, compreendida
na dindmica de interacdo desses trés registros aqui resgatados, ndo € uma mentira, mas antes
algo da ordem da producdo de uma eficiéncia.

Ressalvamos ainda, que o real, para Lacan, ndo se trata da simples materialidade fisica
das coisas, mas delas em seu engate no simbdlico-imaginario. Talvez por isso alguns de
nossos verbos ligados a percepcao tenham, em alguns idiomas, duas conotac@es: ver/enxergar,
ouvir/escutar... seria por forca da estreita relagdo, em nds, do conhecimento perceptivo e do
simbolico. E pela mesma razdo, por piores que possam ser 0s atos de educar um humano, ele
jamais chega a ser adestramento, diferentemente dos (outros) animais, que ndo precisam (nem
podem) atravessar o simbdlico. Do real so temos “pedagos”, “carocos”, como ele sinaliza no
Seminario XXIII:

[...] o real, aquele de que se trata no que é chamado de meu pensamento, é
sempre um pedaco, um carogo. E, com certeza, um caroco em torno do qual
0 pensamento divaga, mas Seu estigma, o do real como tal, consiste em nédo
se ligar a nada. Pelo menos € assim que concebo o real. (LACAN, 2007, p.
119)
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Mas, para a psicanalise, a essas intersec¢fes entre imaginario, simbdlico e real
devemos ainda acrescentar outros filtros, que também poderiam ser chamados de
inconscientes. Na verdade, mais do que isso, haveria todo um sujeito do inconsciente. Talvez
ja devamos entdo esclarecer que, desde Freud, ndo é que tudo, no inconsciente humano, seja
sexualidade, mas que em tudo que ha no sujeito do inconsciente, ha algo da sexualidade. Para
Freud, a sexualidade é um tipo de regime de satisfacdo que temos em qualquer relacdo com
todo e qualquer objeto, e mesmo assim ndo haveria nunca qualquer relagcdo satisfeita por
completo. Ele sustenta que é intrinseco a relagdo humana ser marcada pela insatisfacdo, sem
davida em afinidade com a antiga ideia platénica do desejo como falta (e que depois Lacan
também abordara como um “furo”).

Freud chega inclusive a utilizar o termo “satisfagdo paradoxal”: ndo ¢ uma
insatisfacdo, pois ha um encontro com a coisa, mas ai € quando o desejo comeca a
desmoronar. N&o havendo objeto que seja plenamente satisfatorio, o prazer, novamente como
em Platdo, sinalizaria a “morte” do desejo — morte ndo no sentido literal, posto que o desejo
em si nunca desaparece, mas no sentido de que uma manifestacdo especifica e pontual do
desejo, direcionado a um objeto especifico, tende a se deslocar ap0os a obtencdo do prazer. Dai
porque se tende a instalar uma dinamica de metonimia, na qual se assume como necessario
deslizar de um objeto de desejo para outro, substituindo-os a cada passo. A esta altura ja
adentramos, assim, na questdo das incidéncias, sendo das determinacdes mesmo, do
inconsciente sobre as vivéncias e as experiéncias afetivas do ser humano.

Todavia, nossa condicdo é ainda muito mais dramatica, pois, ressalta Lacan, seguindo
Freud em O Mal-Estar da Civilizacdo, haveria em nos, seres inculturados, um mal-estar
estrutural. Se, quando nasce um bebé humano, nascemos dentro de uma precariedade
instintiva, nossos recursos inatos sdo0 muito pouco potentes para nos ensinar sobre o que
precisamos. Um simples choro ja requer um circuito com alguém que o interprete, e é uma
resposta reflexa (ndo intencional, ndo deliberada, ndo enunciativa) que conta com a sorte, sem
qualquer autonomia. Mas é ai quando o bebé comeca a associar seu choro com todos 0s
efeitos que, se sob cuidados, lhe socorrem; s6 ai e ja ai comeca para ele seu processo
civilizatorio, mesmo sequer tendo condicdo neuroldgica para entender em que parte do seu
corpo esta a insatisfacdo que o faz chorar. E somente a intervencdo de um outro que atribui
significacdo ao choro e que, em seguida, vai tentar interdita-lo. E essa marca introduzida pelo
outro traria um padrdo: o que aplaca seu choro, seu desejo, vem dele. Se num primeiro

momento o choro é reflexo para ser saciado (ndo satisfeito, coisa que vai além), ele ja esta em

94



vias de ser engatado na cultura, e nesse processo certo “mal-estar” estrutural vai comecando a
se configurar, inscrevendo sua dinamica afetiva de modo indelével.

Nesse dinamismo, a psicanalise nos chama a atencdo para o fato de sempre querermos
a satisfacdo e tendermos ao excesso, ndo obstante nosso instinto s6 tenda a saciagdo. Por isso
mesmo, por exemplo, seriamos os Unicos animais que ficam & espera de uma sobremesa.
Ocorreria que enquanto a saciacdo busca o objeto, certa pulsdo em nés, ndo raro, busca a
satisfacdo, para além do que basta a saciacdo. O humano apresenta, assim, um potencial
imenso de extrapolar suas necessidades, e isso seria da ordem de nossa sofisticacdo simbdlica.
E a pulsio se escrevendo sobre o instinto, o qual, claro, nunca desaparece. Estariamos ento
divididos sob dois regimes diferentes: o da necessidade, quer requer saciacdo, e o da
pulsdo/desejo, que busca satisfacao.

Quando entramos na civilizagcdo, 0 corpo aparece como urgéncia e 0 desejo como
permanéncia, mas com o passar do tempo e o processo de inculturacdo o bebé ganha, ao lado
da necessidade, a pulsdo. Até entdo, bebés e animais acordam com fome e dormem saciados,
depois os primeiros entram numa temporalidade cultural. Se nosso instinto sempre se
sobrepusesse, 0 que daria unidade a espécie estaria garantido pelo que é inato. Mas a
humanidade ndo estaria inscrita no humano, precisando em nds ser escrita. E ai estaria o
papel da educacdo. Enquanto o instinto j& tem em si mesmo inscrito a forma geral do
funcionamento da espécie, no humano ha varias formas de funcionamento, e estas precisam
ser escritas vindo de fora. Além disso, como criamos culturas e civiliza¢Ges, no plural, esse
processo de escrita vai depender das variaveis culturais: é o problema arendtiano de criar o
que é comum; e o0 que nos da unidade dependera do que estad no outro e de como ele escreve
isso em nds. O civilizatorio, num primeiro tempo, funda entdo algo onde nada havia, depois
ele o interdita, para que o comum seja possivel. Essa interdicdo também seria fundante, mas é
enquanto efeito da intervencao de um outro em ndés e que da contorno ao mal-estar.

Dessa forma, poderiamos falar de um conhecimento que se realiza sob a forma de um
aprendizado vicariante: humanos que somos, aprendemos apenas pela narrativa do outro, sem
termos vivenciado tudo que passamos a conhecer; é como saber o que € um atropelamento
sem jamais ter sido atropelado. Mas nosso modo de experimentar os conceitos ocorreria
guando mitigamos a forca da aprendizagem vicariante, num processo em que a memoria é que
escolhe os termos que irdo valer e 0s que cairdo, e assim se torna possivel a n6s mudarmos

simbolicamente o passado na medida em que mudamos, no presente, a narrativa a seu
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respeito. Seja como for, a materialidade dos fatos, para 0 humano, depende da mediacdo do
outro®’,

Temos, por consequéncia disso, o desafio da comunidade: como a singularidade do
desejo de cada um convive no coletivo? O desejo é por definicdo ineducével, indoméavel, mas
a educacdo comporta o elemento ativo e o passivo. De certa forma, o bebé é o universo
infinito que faz o caminho inverso da ciéncia®: ao se “dar conta” de sua “finitude”, agarra-se
ao outro (aliena-se nele) como seu centro, porque isso € preferivel do que se perder no vazio.
Cola-se no outro para ter alguma forma (formatacgéo), e entéo seria a vez da interdicao.

Na perspectiva psicanalitica, ainda que sua datacdo possa variar, a ocorréncia do
complexo de Edipo seria mesmo assim universal, o que também Claude Lévi-Strauss (1908-
2009) sustentara. Sem que precisemos assumir o complexo de Edipo como uma natureza
humana, poder-se-ia assumir que toda vez que e somente se uma sociedade se organizar
simultaneamente com principios de relacfes de parentesco e de interdi¢do do incesto, ele ai se
manifesta. Ndo variando sua ocorréncia, mas a forma como aparece, cada cultura nomeia
simbolicamente suas relagfes: a interdi¢ao no real, do incesto, se deveria ao simbdlico — vale
dizer que no mundo animal ndo existe “filho”, mas “filhote”, e isSO Se encerra na maturagao,
podendo depois ocorrer copula. Seja como for, no humano tudo dependeria dos significantes,
ndo havendo nem realidade pré-discursiva, nem lei que ndo seja fundada pela interdicdo. A
linguagem, como simbolizacéo, aparece pois como condicdo da estruturacdo e da erotizagéo.

Aqui temos uma significativa diferenca em relacdo a compreensdo da epistemologia
genética, pois enquanto “[...] o sujeito epistémico de Piaget é o campo da linguagem sem
palavra” (LAJONQUIERE, 2013b, p. 50), a leitura psicanalitica (lacaniana) a entende como
implicadora de um sujeito de enunciacdo. 1sso ocorre no ambito de um drama crucial para a
passagem ao reconhecimento da alteridade (que Lacan chamou de “estadio do espelho”) e que
ainda aguardaria uma castracdo complementar ao adentrar no regime da lei:

[...] a emergéncia do inconsciente reclama o recalque originario da pulsao
no interior do campo da palavra e da linguagem nos tempos da experiéncia
especular. Esse recalque é ainda incompleto e, portanto, reclama uma
efetivacdo via a producio do Nome do Pai. (LAJONQUIERE, 2013b, p. 52)

87 A titulo de algumas distingdes necessarias, enquanto a sociologia opta pelo conceito de “internalizagio” (numa
topologia euclidiana do “dentro” e do “fora”, em que a sociedade entra no individuo) e as vertentes
foucaultiana e deleuziano-guattariana utilizam “incorporagido” (no sentido da dociliza¢do dos corpos pelo poder
dos discursos que se corporificam ao criar corpos obedientes), a psicandlise, por sua vez, prefere o termo
“apropriacdo” (como o nd-borromeano na topologia lacaniana), querendo com isso significar que ninguém tem
a propriedade do outro, o qual permanece transcendente, transindividual.

8 Conforme Alexandre Koyré (1892-1964), quando o homem descobriu que o universo seria infinito, sua
mensuragao passou a precisar de coordenadas, pois nao teria mais centro.
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Assim, ¢ “no umbigo da linguagem” que se realiza um recalque também originador de
uma divisdo entre o conhecimento e o0 saber, no entanto permitindo permanecerem proximos e
articulando duplamente o pensamento. Nesse sentido, a origem do pensamento no
inconsciente é algo que também Freud ja havia apontado. Efeito da vivéncia edipiana, o
inconsciente ndo teria origem nem estaria dado, e a forca desse acontecimento articularia o
desejo interditado que, ao cobrar sua fatura, se vé entdo as voltas com a inteligéncia também:

[...] O inconsciente é a mesmissima sujei¢ao a isso incestuoso que ndo pode
ndo ser sabido. Ja o retorno do desejo recalcado instala a possiblidade da
génese da inteligéncia para um sujeito. Por isso, 0 sujeito que conhece é o
mesmo sujeito que deseja. A inteligéncia e o desejo inconsciente fundam-se
num mesmo ato. (LAJONQUIERE, 2013b, p. 52)

E necessario, entdo, um corte epistemoldgico entre conhecimento e saber, a partir do
qual a impossibilidade de tudo ensinar resultara constatavel. Enquanto o saber sobre o proprio
desejo permanecerd enigmatico e indecifravel ao sujeito, pois radicado no inconsciente e,
assim, impassivel de acumulacdo e de ser ensinado, 0s conhecimentos, por sua vez,
manifestam-se como ensinaveis, cumulativos e articulaveis, posto que conscientes. 1sso nao
quer dizer, todavia, que a crianga nada aprenda com o adulto que, na verdade, lhe transmite
um saber, um saber aprendido com ele, dele, mas ndo como ato controlado pelo adulto e
resignado a suas intencdes de ensinador. Trata-se, portanto, de um saber paradoxal, conforme
nos explica L. Lajonquiére:

[...] Trata-se de querer saber e ndo querer saber que ndo se pode saber que
ndo ha saber sobre o desejo [...] o desejo foge a razéo que ele mesmo instala.
O saber inconsciente ndo visa uma reconstrucdo sem resto via equilibracéo
majorante, isto é, ndo da a Ultima resposta sobre o desejo, pois, caso
satisfeito, entdo ndo seria mais desejo [...] Entretanto, quando um adulto
endereca sua fala a uma crianca, experimenta a impossibilidade de tudo
ensinar [...] O testemunho do que Freud chamou castracdo, é precisamente
iSSO que a crianga “apreende” sem que o adulto o tenha ensinado, pois
simplesmente o ignora. (LAJONQUIERE, 2013b, p. 53)

Ficamos, assim, as portas das articulagfes entre o saber e o conhecimento, conforme a
teoria psicanalitica. Esta, diferentemente do que vimos em Piaget, se propde a dizer algo
acerca da implicacdo subjetiva contida nas novidades que caracterizariam o aprendizado e no
ambito de quais registros ele poderia ser esperado, com todas as eventuais turbuléncias,
barreiras ou impulsionamentos desse caminho. Assim, fendmenos como a transmissao e a
transferéncia, na perspectiva psicanalitica (freudiana e do “primeiro ensino” de Lacan),
merecem agora nossa atengao, sobretudo pensando-as no contexto escolar do ensino formal e

institucionalizado. Afinal, ainda resta inspecionarmos aquela aparentemente desconcertante e
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alegada impossibilidade do ensino como um empreendimento humano, da muito célebre

sentenca freudiana.

1.2.2.2 A impossivel mestria

Com a entrada do fator inconsciente embaralhando todo o jogo afetivo-cognitivo no
plano psiquico, a psicanalise oferece a educacdo uma constatacdo que frustra a pedagogia
mais desavisada, como que querendo desiludi-la da crenca de poder dar conta de explicar
como se aprende e, a partir dessa suposta explicacdo, como o0 ato de ensinar deveria ser feito.
Afirma a psicanélise que nem tudo que o educador almeja ensinar ele o consegue; e muito do
que ele pode ndo pretender, do que ndo gostaria, do que sequer imagina (fosse-lhe ou néo
aquiescido), ele no entanto é capaz de transmitir. O educando, por sua vez, apre(e)nde mais
do que supde, as vezes até em meio aquilo que, desejando conscientemente, se da conta de
ndo ter conseguido aprender. E as vezes pode ndo conseguir aprender o desejado justamente
por forca do indesejado apre(e)ndido. Em suma:

[...] tanto os professores que se interessam pela Psicanalise e os proprios
psicanalistas tém que saber que o vivo da transmissdo da psicandlise tem a
ver com o inconsciente. Ele interfere em seus pensamentos e agdes. Ha
sempre um tropeco, algo que escapa. N@o se ensina e se transmite como se
gostaria de fazé-lo. N&o se aprende da mesma forma como se teria a intencdo
de fazé-lo. (MRECH, 2022, p. 90)

Uma diferenciacdo, em termos psicanaliticos, entre ensi(g)nar, como colocar em
signos, e transmitir, precisa entdo ser feita. O primeiro supde seu desejo consciente por parte
do ensi(g)nador, seu empenho nisso e geralmente seu preparo para esse ato, e pode ainda
contar com o entendimento do aprendiz quanto a intencdo de seu ato ensi(g)nador e com seu
empenho reciproco e cooperacdo. Da razdo, da medida, da proporcdo entre ambos, em
interacdo, durante o empenho e clareza mais ou menos demandada do ensi(g)nador conforme
a necessidade menor ou maior do aprendiz, o aprendizado almejado por um, por outro ou por
ambos, pode emergir. Pode, pois ndo é seguro que se efetive. E que na transmissdo, por sua
vez, se passa algo diferente enquanto processo totalmente ou mormente inconsciente, posto
que a proporcionalidade e a intencionalidade do que se transmite ndo sdo sequer ensaiadas
nem postas a mesa. O professor Douglas Emiliano Batista nos esclarece bem:

Na psicanalise, a transmissdo concerne a veiculacdo de saber ndo sabido, ao
passo que o0 ensino concerne & veiculagdo de conhecimentos publicos, de
tradicdes epistémicas, de herangas culturais etc.. Em outras palavras, a
transmissdo diz respeito aos processos primarios do psiquismo, enquanto o
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ensino, aos secundarios. Isto €, a transmissdo atina aos conteudos latentes do
aparelho psiquico, e o ensino aos manifestos [...] A transmisséo opera [...] no
avesso do que o professor ensina, explica, diz etc. Isto &, a transmissdo opera
[...] em negativo ao que é “ensignado” (colocado em signos). A transmissao,
em uma palavra, se da ou ndo se da na outra cena, ao passo que O ensino
acontece ou ndo acontece na cena consciente. Em suma, o ensino manifesto
¢ como que o “embrulho” da transmissao latente. (BATISTA, 2014, p. 96)

Portanto, o dado transmitido, a revelia do conhecido pelos atores envolvidos em sua
cena, ndo € deliberado e tampouco conhecido. Ndo que seja da ordem do desconhecido,
simplesmente, mas porque seja da ordem do recalcado, explica a psicanalise. E ele pode estar
tanto no educador quanto no educando, além de vir acompanhando — embaralhando ainda
mais 0S signos — por um movimento projetivo igualmente inconsciente, seja num ou noutro
polo da comunicagdo, ou mesmo em ambos.

Trata-se da transferéncia — termo coextensivo, sem grandes dificuldades, tanto quanto
0 de sujeito suposto saber, da situacdo clinica do analista com seu paciente a situacdo do
educador com seu(s) educando(s) —, fendmeno inconsciente no qual algo é transposto para o
lado de 4, projetado ou transferido aquele outro interlocutor e por cuja interferéncia novos
elementos tumultuam a cena: indisposicdes (prejudiciais) ou predisposi¢des (favoraveis),
expectativas (altas ou baixas), excesso ou falta de confianca, medo, encorajamento,
insinuacdes insondadas, desejos inconfessos, dificuldades escondidas, ansiedades, lembrancas
(remotas ou recentes), associacdes espontaneas e toda sorte de vivéncias insuspeitas. E como
nos resume o professor Rinaldo Voltolini:

[...] Como pode alguém ensinar algo que, a rigor, ndo sabe? A resposta a esta
questdo é simples: gragas a transferéncia, esse processo inconsciente que faz
com que uma dada pessoa funcione, para nés, mais de acordo com uma
suposicdo que temos dela do que a partir de seus atos ou inclinagbes reais
[...] Era a suposicéo transferencial de mestria atribuida por Freud a seus trés
mestres que o fazia creditar a eles a autoria de uma ideia que se processava
nele, Freud [...]. (VOLTOLINI, 2011, p. 32)

Para a transmissdo e a transferéncia, basta haver acesso ao outro, e serdo
possivelmente mais intensas quanto maior a proximidade, mas sendo ainda passiveis de
reversibilidade, seja pela convivéncia prolongada no tempo, seja pela elaboracédo e depuracéo
consciente de suas formas e manifestacdes. Mas até la, muito se tera certamente transmitido e
transferido entre educador e educando, desde o que pode ser mais indesejavel até o que
poderia ser o mais desejavel. Impossivel saber exatamente, ainda mais quando se trata da
relacdo entre professores e alunos num ambiente tdo diversificado e frequentemente com

tantas pessoas como uma sala de aula.
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De todo modo, promovendo ou criando barreiras — essas talvez mais comuns, pois a
confusdo tende a se impor em alguma medida —, a transmissdo e a transferéncia sempre
complexificam as relagdes e escapam ao programado, para desespero dos mais controladores.
E ao invés de reforcar esse imponderavel como uma disfuncdo, a psicandlise entrega a
pedagogia, incomodamente, o desafio da aceitagdo das dindmicas préprias do inconsciente, a
fim de que possa se recolocar a altura dele. Jamais no sentido de pretender domina-lo, mas, ao
contrario, no de assumir o ato docente sempre como situacional e contingente, performado ou
desempenhado ante os ruidos (conscientes e inconscientes) e no calor de cada momento,
convidando-a eventualmente a ndo se enrijecer no planejado e a se deslocar da presuncao do
controle, abrindo-se a flexibilidade, ao improviso e & experimentacdo sempre que algum
impasse pedag0ogico ensejar se impor.

E nesse sentido que resultaria impossivel qualquer intencdo de mestria. Ocorre que,
com as interferéncias do plano inconsciente num e noutro, no educador e no educando,
nenhum deles € meramente ativo nem meramente passivo no efeito visado em termos de
aprendizado. E o que entre eles se estabelece, cruzando as linhas da linguagem, € algo muito
mais complexo e sujeito a descaminhos do que poderia supor uma pedagogia ancorada numa
psicologia ou em ciéncias cognitivas afins que julgassem poder seguramente indicar com
quais estimulos determinados efeitos poderiam ser alcangados, ou a partir de quais interacdes
determinados desenvolvimentos cognitivos seriam atingidos, progressiva e inequivocamente.
Tanto quanto “o eu nao ¢ senhor em sua propria morada”, como Freud sentenciara,
igualmente a pedagogia e a didatica estariam, agora, despossuidas do que julgavam ser seu
como de direito.

Desautorizando crencas e praticas pedagdgicas prescritivas e adeptas de utopias
demasiado racionalistas, a psicanalise aponta que a linguagem humana, diferentemente do que
ocorre na dos outros animais (determinados em seus instintos) ou na das maquinas
automatizadas (pela linguagem fechada de suas programacdes), € da ordem dos equivocos, da
ordem de uma dupla emissdo, e ndo do univoco; inclusive permitindo, por isso, surgirem
diferencas que nos fazem escapar da mera repeticdo e, assim, a ocorréncia das préprias
transformacdes culturais. Em suma, no humano, nem tudo o que o emissor cifra é como o
receptor decifra e, portanto, no ato do ensino deliberado nada pode estar garantido, seja
naquele entre pais e filhos (fato cultural da educacdo), seja entre professores e alunos (ato
pedagdgico institucionalizado e regulado). Ora, na sala de aula, em que a cena da empreitada
educativa formal se desenrola, isso precisa muito ser levado em consideracdo. E o que R.

Voltolini nos explica:
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Toda a concepcéo da aula como agenciamento de situacdes de aprendizagem
e, consequentemente, do trabalho do professor como o de agenciador dessa
mesma aprendizagem, desconsidera a dimensdo propria ao sujeito do
inconsciente que faz com que esse agenciamento prévio, situado ao modo da
mestria, ndo possa se cumprir como tal, porque algo da ordem do
acontecimento emerge direcionando o resultado efetivo. (VOLTOLINI,
2022, p. 64-65)

Assim sendo, importa-nos frisar, aqui, que qualquer tentativa pedagdgica ou de

“gestdo” escolar incidindo no erro massificador de prescindir da singularidade e das

idiossincrasias (individuais) dos atores envolvidos no ato educativo restaria frustrada ao final.

Dai também o desconforto das visGes universalizantes no ato de educar, pois o devir

inesgotavel dos sujeitos que se transformam na interagdo com o0 mundo e consigo mesmos

mantém sempre as investidas educacionais descompassadas com eles. Sujeitos irredutiveis

conservam o inapreensivel, e educar sob um paradigma idealista-totalizante seria apenas

insistir num mal-estar diferente daquele da época de Freud, "pai-orientada”, repressora e

censuradora do gozo, seria 0 mal-estar de uma ilusdo de totalidade. Numa perspectiva mais

lacaniana, temos que:

[...] hd um descompasso entre a linguagem (o simbolico e o imaginério) e
aquilo que os sujeitos pensam e realizam e onde agem (o real). Em
decorréncia, pode-se dizer que o real da Educacdo ndo é algo que se atinja.
NOs apenas o tangenciamos por meio das diferentes leituras que fazemos,
dos recortes apreendidos em leituras simbolicas e imaginarias. Trata-se, pois,
de um olhar que nunca é total nem completo e que lida apenas com
vislumbres do que foi praticado. (MRECH; RAHME, 2011, p. 14)

Ainda com uma das autoras, resgatamos também aquele sentido, caro tanto a Freud

quanto a Lacan, da abordagem do inconsciente em sua vitalidade como condicao para cada

individuo melhor se situar no mundo, bem como a importancia da interacdo social de cada

aprendiz para a “eficacia” de qualquer Educacdo:

[...] privilegiar o inconsciente por meio de uma leitura viva, € ndo como uma
leitura morta. O inconsciente estruturado pela singularidade de cada sujeito,
privilegiando o especifico de cada relagdo. [...] a importancia de o aluno
tecer um laco social com o mundo, para que aquilo que se apresenta como
intencionalidade educativa acabasse se transformando em um ato. (MRECH,
2005, p. 15-16)

Estabelecido o carater subjetivo (idiossincratico) e ao mesmo tempo intersubjetivo

posto em todo e qualquer ato educativo, precisamos ainda considerar, mesmo que brevemente,

as peculiares dificuldades impostas a quem se encarrega do trabalho de ensinar nas escolas,

um contexto por vezes assustador ante as complexidades que estamos delineando neste tdpico.
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A indistingdo entre essa impossivel mestria e o ensino possivel tende a ser frequentemente
motivo de sofrimento e desisténcia docentes. E é no sentido de contribuir para a superacdo
dos impasses que ai se instalam que o professor R. Voltolini também chega a propor o
dispositivo de uma “antiformagdo docente”, que valorize o ato docente em sua implicacdo
subjetiva, temporal e existencial, restituindo-lhe também o valor de sua palavra e criando “[...]
situacOes de conversacédo, da possibilidade da passagem do sofrimento ao enigma e do enigma
ao conhecimento”(VOLTOLINI, 2022, p. 65).

Pensando também no mal-estar da educacdo, promovido, em partes, pelos ruidos dos
mecanismos inconscientes, outros estudiosos da area chegam a se questionar sobre o
significado de certa “nostalgia neurética” ou “lamuria nostalgica” docentes, referenciadas,
talvez, numa suposta epoca (passada) em que a profissdo e o ato de lecionar seriam muito
mais faceis, tranquilos e melhores — muito embora o problema pareca existir desde sempre®®.
Seria isso uma permanéncia fantasmatica ou fantasiosa a engendrar certa cota dos sofrimentos
atuais de professores e professoras hoje em dia? Sem com isso querer simplificar as causas de
seus tanto mal-estares (como veremos também no cap. 2), tais nostalgias adviriam, nao raro,
das idealizagdes residuais da infancia ou de outros tempos — talvez daqueles em que foi se
decidindo a se tornar professor(a) — que ndo os atuais, em que agora estes se confrontam com
0s impasses da impossivel mestria (entre tantos outros problemas). Ora, como quase tudo na
psicanalise, ndo ha respostas prontas, posto que cada sujeito tem e faz sua propria historia;
todavia, seu instrumental tedrico porta questionamentos que podem ser pertinentes para
eventuais averiguacgdes, pesquisas ou tratamentos.

Claro, indo além da psicanalise ou por ela amparados, outras preocupacdes pertinentes
gue se veem entre alguns pesquisadores ¢ a de um eventual declinio da transmissdao no

universo da educacdo (cf. BATISTA, 2014), ndo estranhamente correlato as chamadas crises

8 O professor da UFMG, Marcelo Ricardo Pereira, que coordena a pesquisa Padecimento de professores como
efeito dos excessos da juventude contemporanea, resgata para nés, num de seus artigos, um antiquissimo
didlogo entre os mestres pedagogos Lydo e Filoxeno, que se encontra em As Baquides, de Menandro (343-291
a.C.), sobre uma ocorréncia, por parte de um jovem discipulo, de um ato de violéncia em contexto educativo.
Transcrevemos aqui esse instigante trecho: “- ‘Tu recebeste, por acaso, a mesma educagdo quando era
adolescente?, indigna-se Lydo, e emenda: “Tenho certeza de que aos vinte anos, Filoxeno, ainda ndo podias
sair de casa e levar teu pé um dedo sequer longe do pedagogo; e se acontecia, ficavas de mal a pior...". Ao que
Filoxeno retruca: ‘Mas, Lydo, os costumes mudaram!’. O indignado se exaspera: - ‘Eu sei muito bem disso:
outrora, de fato, s6 gragas ao voto popular teria alcancado um cargo antes de deixar 0o mestre e suas
palavras. Mas, agora, ndo tem ainda sete anos e se lhe encostas a mao logo o menino quebra a cabec¢a do
pedagogo, com a tabuinha. Se se reclamas ao pai, 0 pai assim diz ao menino: 'tu és digno de mim, ja que és
capaz de te defenderes das ofensas'; e ao pedagogo diz: 'ndo toques no menino: ele se comportou como um
valente'. Vai-se entdo o mestre para casa, coberto com uma veste ensebada como uma candeia. E como pode
nessas condi¢Oes exercer um mestre a sua autoridade?’ constata Lydo melancolicamente.” (MENANDRO. As
Béaquides. In: MANACORDA, M. A. Histdria de Educacdo. 11. ed. S&o Paulo: Cortez, 2004, p. 60-61 apud
PEREIRA, 2014, p. 115-116).
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generalizadas dos paradigmas, dos “esvaziamentos dos marcos de referéncia de certeza”
(ibid., p. 103), da autoridade e do discurso do mestre (como veremos em 2.2.2); e a crenga nos
dominios de técnicas e da tecnologia da informacdo como advento de um nova era para a
educacéo, a passos de se julgar poder prescindir dos mestres etc..

Curiosamente, enquanto a prépria mestria se vale da tradicdo, de onde empresta seus
saberes, para se autorizar a ensinar — a mesma tradicdo que, na contemporaneidade, também
se sente deveras em crises variadas, como ainda abordaremos —, aventa-se ainda a figura do
mestre genuinamente angustiado e cuja atividade profissional seria manifestacdo de seus
préprios sintomas, como sendo, paradoxalmente, aquele capaz de, por isso, autorizar-se a Si
mesmo (cf. PEREIRA, 2014, p. 124). Logo ele que, frequentemente, “se vé em pleno fio da
navalha” (ibid., p. 123), lancado na ingrata tarefa, por demanda social, de lograr impor
contornos a criangas e jovens hiperestimulados, pela mesma sociedade, as mais diversas
formas de gozo (com fins de consumo) sem interdi¢do. Assim, para além dos proprios
impasses da impossivel mestria, nos termos freudianos aqui abordados, o docente se torna,
ainda, “uma figura que se situa no epicentro de um movimento que coloca em questdo a
capacidade de essa mesma sociedade exercer sua fun¢do de transmissao” (ibid., p. 119), o

que, certamente, ndo torna seu oficio menos dificil.

Mas nao teriamos dito tudo se, por forca de énfase, deixassemos sobressair apenas 0s
aspectos complicadores do fator inconsciente naquilo que se passa no ato educativo entre
professor e aluno. E que, as vezes, pode ocorrer também que a transmissdo e a transferéncia
contribuam sobremaneira com o ensino, para a melhoria do vinculo entre o aluno e o
professor, entre o aluno e escola e, com maior sorte, criando até um estreito vinculo do aluno
com os conhecimentos, algo que pode inclusive se tornar bastante duravel e até ininterrupto
no decorrer da vida. Ainda iremos aprofundar isso oportunamente e de modo mais aplicado
(em 3.1.2), mas por ora vale apontar uma referéncia classica da propria histéria da filosofia —
talvez a mais emblematica delas, SAcrates — e que o proprio Lacan ndo deixou “passar em
branco”, em seus Seminarios. Mas para isso precisou antes se afastar da ideia aristotélica de
eudaimonia, aquela felicidade baseada num tal desejo supostamente natural de conhecimento.

Vendo-se distante dessa visdo (aristotélica) de mundo, sobretudo pelo corte
estabelecido desde a ciéncia da Modernidade, a psicanalise traca uma explicacdo na qual a
orientacdo de um tal amor (philia) natural pelo saber, e que antes desembocaria na ética (cf.
Aristoteles) ndo daria mais conta de compreender a psique de nosso eros, tamanha seria, na

verdade, sua desarmonia descoberta. Tampouco eros e ethos poderiam ser concebidos como
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naturalmente unidos, como outrora fora pensado. A desarmonia entre eles ja estaria perdida
em nossos “tempos psicanaliticos”, e aquela contemplacdo serena do aristotelismo fora
definitivamente perturbada. A perturbacdo, e ndo mais a eudaimonia, é que estaria na
desembocadura do encontro de nossa alma (psique/ame) com o nosso amor (eros/amour) — e
dai o trocadilho lacaniano, em francés, amour, entre nds traduzido por almor. Nossos
almores, para Lacan, sdo o que, formando nossa alma, nos perturbam e escapam ao
conhecimento.

E a génese da transferéncia tem a ver com isso: desejariamos alcancar uma sabedoria
por cuja relacdo ndo resultdssemos perturbados, e por isso supomos, transferimos, projetamos
um saber de tal facanha sobre aquele que busca nos ensinar. Ainda que seu saber, com quem
aprendo, me perturbe de alguma forma, suponho-o como o sabedor ideal que quero um dia
ser, como se esse proprio desejo pudesse se completar, livrando-se de tal perturbagdo; como
Se nosso proprio eros ndo introduzisse em nossa vida essa perturbacdo como a fonte mesma
de algum desejo pela sabedoria. Fosse isso realizavel, o proprio desejo de saber, nesta
perspectiva, se esvairia uma vez alcangado.

E é ai que nos deparamos com a figura de Sdcrates, reconhecido “sedutor” da
juventude avida por conhecimentos, enquanto ele, professando saber apenas que nada sabia,
conseguia, no entanto, como nenhum outro, induzir nos jovens atenienses o desejo pelo saber.
Conforme Lacan, o saber socratico, em seus dialogos, consistia, na verdade, em haver
deslocado as discussdes acerca do saber sobre 0 amor e 0 desejo para o0 proprio amor e desejo
por esse saber. Que desejo de saber e que busca pela verdade seriam essas, em seus dialogos,
em que, desestabilizando seus interlocutores por meio da ironia e da maiéutica, perturbando-
0s e pondo-o0s em disputa consigo mesmos, sobre o velho Sécrates se transferia um suposto
saber a que todo discipulo, entdo, passava a almejar e, assim, também a trilhar um caminho
filosofico, afastando-se da doxa?

Socrates ndo saberia exatamente acerca das coisas, mas compreenderia como nenhum
outro o eros de suas investigacdes, que desejo e que amor eram esses que 0 moviam a refletir.
Assim era que, autoproclamando-se ignorante, Sécrates fora capaz de compelir seus jovens
aprendizes, mas a partir de um convencimento por eles mesmos, a assumirem o conhecimento
como um bem e o desejarem. Na verdade, ja& 0 desejariam sem saber, mas apenas as
perturbacdes provocadas por aquele saber que nao era conhecimento — o de Socrates — e a
transferéncia ocorrida nesse processo é que religavam, nesses jovens aprendizes, a chama de
seus almores, sua ardéncia desejante e desejada. Distinguindo as visbes de Socrates e

Aristoteles, John Rajchman sintetiza a compreensdo lacaniana abordada em 1960-61, no
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Seminéario sobre a Transferéncia, entregando-nos como a sagacidade do “pai da filosofia”
seria uma melhor inspiragdo para essas inflexdes da psicanalise que aqui auscultamos:

O desejo "filosdfico" de saber teria sua fonte, portanto, na perturbacéo que a
libido introduz em nossa vida. Seria o desejo da grande bétise que Lacan
chama "transferéncia" a suposicdo de alguém ou alguma coisa que sabe.
Como tal, ele remontaria, na verdade, a uma observacao feita por Socrates
no Simpdsio de Platdo: posso ndo conhecer o bem, mas sei algo sobre o eros
de sua busca. Aristételes teria como que "naturalizado” a busca da verdade
sobre cujo eros SOcrates pensava saber algo. A suposicdo do ensino ou
paideia de Aristdteles seria que é da propria esséncia da alma buscar esse
saber, do qual os homens impios seriam desconhecedores — justamente o
desejo que Sécrates soube induzir. (RAJCHMAN, 1993, p. 61)

Isso posto, partimos agora para uma ultima perspectiva e compreensdo, no limite das
referéncias que assumimos, acerca do ato educativo. E se a abordagem psicanalitica nos
desfez das assertivas da psicologia genética e, tanto quanto as filosofias da primeira secao
(1.1), também nos dissuadiu das ilusdes de um cognitivismo (racionalista), dela, no entanto,
conservaremos até o fim os ganhos conceituais, em seus efeitos educacionais, da entrada em
cena do desejo inconsciente e dos mecanismos transferenciais que distinguiram para nos 0s
dominios do ensino e da transmissdo, legando-nos ainda uma percep¢do muito mais alargada
das instabilidades e impasses, bem como das potencialidades presentes nas empreitadas de

partilha intergeracional de conhecimentos e saberes.

O passo que agora daremos desloca-se para uma outra epistheme, um outro locus de
enunciacdo discursiva e que, tanto quanto a psicanalise em relacdo aos pressupostos
cientificos da psicologia, reivindica também uma outra visada, noutro estilo e noutros
pressupostos epistémicos®®, sobre o plano das questdes humanas e, nelas, sobre nossos
problemas especificos. Ao modo proprio da filosofia, reentraremos numa abordagem que
reivindica uma ruptura radical com grande parte da tradicdo filosofica anterior e, por forca de
coeréncia com o que ela afirma, cobra uma exigéncia maior quanto ao que aceitara chamar de

aprender e de ensinar, posto que se trata, nela, de demandar do pensamento sua maxima

% Por isso, as questdes marginais — ou nem tdo marginais assim, mas que acabam ultrapassando demais 0s
interesses desta pesquisa em educagdo, e ndo precisamente em filosofia ou em psicandlise — que surgiriam de
um debate acalorado entre os pensadores do (complexo de) Edipo e os do Anti-Edipo (tal como a origem do
desejo, sua constituicdo, seus descaminhos no mundo contemporaneo, as formas de sofrimento nele assumidas
e o tipo de clinica necesséria, por exemplo), naturalmente tocam parte do que aqui perseguimos, e quando for o
caso sobre isso nos haveremos. Mas enquanto de fato excedem nosso escopo, julgamos desnecessario tentar
resolvé-las, mesmo porque, aparentemente, ninguém ainda o fez, ndo no sentido de ter conseguido estabelecer
certos consensos. Alias, é justamente nas descontinuidades entre eles que as melhores questdes podem ser
forjadas. De nossa parte, portanto, perseguiremos um pouco mais a pluralidade, em exame a mais um
pensamento, a nosso ver tdo instigante e Util quanto o anterior, a também levarmos em conta quando
estivermos as voltas com a préatica concreta do ensino escolar de filosofia, em nosso Gltimo capitulo.
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forca, e disso ainda fazer arma (tedrica) contra o senso comum. Trata-se de um aporte mais
visceral no trato da rela¢fes do sujeito com o mundo do que o realizado pela psicanélise, com
menos interesse em aborda-los circunscrevendo-os no ambito das determinacfes da
linguagem, mas sem com isso retirar do inconsciente sua importancia para a compreensdo do
humano. Mais do que isso, langa ambos (a linguagem e o inconsciente) a um mesmo plano de
imanéncia, pré-subjetivo e impessoal, mas ainda assim profundamente implicador do

individuo em seus agenciamentos, tanto ética quanto politicamente.

1.2.3 Afilosofia da diferenca

Aprender é tdo somente o intermediario entre ndo saber e
saber, a passagem viva de um ao outro. Pode-se dizer que
aprender, afinal de contas, é uma tarefa infinita [...] O
aprendizado esta, antes de mais nada, do lado do rato no
labirinto, ao passo que o filésofo fora da caverna considera
somente o resultado — o saber — para dele extrair 0s principio
transcendentais.

Deleuze, Diferenca e Repeticdo, p. 223

Resgatando o que ja tratamos (em 1.1.3) quando nos ocupamos em torno do eixo da
relacdo afetivo-cognitiva, avangaremos agora rumo ao aprofundamento da questdo do
aprender e do ensinar extraindo um pouco mais da perspectiva deleuziana — e as vezes
deleuzo-guattariana —, significativamente diversa das anteriores, a despeito de que alguma
dobra entre elas eventualmente possa surpreender com possiveis interseccoes.

Como ja pudemos antecipar, Deleuze buscou uma via alternativa a das filosofias
pautadas pelo poder da representacdo, arrancando a diferenca de seus processos de
subordinacdo a identidade. Inspirado em Nietzsche, sua subversdo estabelece as diferencas
em si mesmas e com valor préprio, de modo que aquilo que nos apareceria como distinto
enquanto buscassemos sua identificacdo com as imagens do pensamento estaria, agora,
abolido, pois tal principio de comparacdo ndo serviria mais como critério para o alcance da
verdade. Assim, enquanto mdvel, impermanente e diferente, 0 pensamento sem imagem e
entdo desprovido do antigo fundamento oculto do modo intelectualista de apre(e)nder o
mundo, pode se livrar também do carater moral, representacionista e, por fim, dogmatico

daquelas imagens do pensamento. Retornando a Heraclito, ndo se pensa mais 0 ser sendo
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como imediatamente diferente de si mesmo, devir ininterrupto, singularidade sempre em
reinvencédo de si, multiplicidade enquanto variagbes dos singulares, imobilidade permanente.
E sendo essas caracteristicas tanto da matéria quanto do pensamento, ndo seria possivel
sequer estabelecermos uma prioridade entre ambos, de modo que a velha tatica filosofica de
fazer corresponder o intelecto com a realidade (ou esta com ele) para a afericdo da verdade
perde seu sentido e validade.

Trata-se, pois, do quanto a diferenca € capaz de sustentar o ser e vice-versa, de modo
que a representacdo ndo mais pode ser capaz de reter em si qualquer suposta esséncia imovel,
estanque, do que quer que seja. Ao contrario, como tudo se desfaz, se dissolve, se dissipa, se
reconfigura e se refaz jamais (auto)coincidentemente, tanto o que poderiamos chamar — numa
concessao pragmatica aqui ao antigo vocabulario epistemologico — de sujeitos conhecedores
guanto o que chamariamos de seus objetos de conhecimento encontram-se no mesmo perene
processo, em vir-a-ser. Assim, o préprio eu, ou a subjetividade, tanto quanto as coisas, dilui-
se juntamente com a dissipa¢cdo de uma sua identidade, por forca do devir diferenciador de
tudo. Desse modo, antes mesmo da imagem que representaria um suposto sujeito conhecedor,
0 que a filosofia deleuziana vislumbra, no plano de imanéncia que tracara, € a vida como
movimento, como pré-subjetiva ou a-subjetiva, como corpo sem oOrgdos, como fluxo de
intensidades que vigora e reverbera — a despeito de todas as investidas contrarias — em todos e
em cada um, passando por nossas potencialidades todas, dentre elas a de aprender e a de
ensinar.

As consequéncias disso para pensarmos 0S processos inerentes ao ato educativo nédo
sdo irrelevantes. E talvez a mais radical delas se dé pela necessidade de comungar 0 que se
venha a conhecer, o que se aprende, com o fluxo mesmo do devir, ou seja, a0 modo de um ato
de criar que emerge como seu sinal (ou signo) mais forte: aprender ndo podera mais
significar pura e simplesmente re-produzir no pensamento uma imagem (imovel)
correspondente as coisas, nas quais elas pudessem ser verdadeiramente re-conhecidas, mas
criar. Assim, o pensamento, originalmente inconsciente tal como as coisas, COmMo expressao
do corpo, corpo entre e com as coisas, esta agora liberado da velha carga das representacdes,
liberado para criar mediante sua poténcia e a forca do desejo, em meio aos acontecimentos e a
partir do que seus fortuitos encontros com tudo o que no mundo (inclusive as outras pessoas)
0 toca, o afeta e 0 modifica, fissurando-o, atravessando-o e violentando-o.

Na educacdo, para além de uma atitude inclusiva que eticamente se impde ao se abrir
para o valor das diferencgas, a chamada da diferenca a participacdo nos processos de aprender

reconfigura ainda as exigéncias cognitivas deste, uma vez que, expressao do devir e fonte da
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multiplicidade, ela implica, agora, em também percorrer, no espaco € no tempo, as
transformacdes do ser, ou seja, impde perspectivismo para 0s contatos com 0 que poderé ser
apre(e)ndido, bem como dinamismo para acompanha-lo em suas impermanéncias. Ela
demanda, ainda, experimentacéo nas formas de se haver com 0s objetos do conhecimento e
para que também se tente exprimi-los (em conceitos, em obras de arte, em proposicdes
cientificas), tanto quanto pluralismo, sem o que as especialidades dos poderes-saberes sempre
ameacariam colonizar as variadas tentativas humanas de (pelas filosofias, pelas artes e pelas

ciéncias) alcancar os necessarios momentos (provisorios) de ordem no caosmos da vida.

1.2.3.1 O problema como condic¢é@o do aprender no encontro com 0s signos

Mais radicalmente, para Deleuze, aprender € um ato de criacéo e ndo de recognicao.
E isso jd& o coloca a distancia ndo apenas de Platdo, como também da Psicologia do
Desenvolvimento de Piaget. Em torno de uma outra teoria do aprender, segundo a qual todo
aprendizado € algo novo, o distanciamento de Deleuze para com Platdo se da pela afirmacéo
do valor das diferencas e da multiplicidade, contra os ideais platénicos do aprender como
repeticdo (do suposto modelo original), fundado na alegada unidade do ser. Ja o
distanciamento deleuziano para com Piaget se da numa forma de ruptura marginal do vinculo
ensino-aprendizagem. Vejamos como isso se da.

Como ja antecipamos, para Deleuze, ndo se deveria pensar a diferenca como
representacdo (de algo), mas em si mesma, afirmativamente, como diferenca, de modo que
proliferar diferencas é produzir multiplicidade. Por isso ele concebe e propde os atos de
aprender e de ensinar sempre como uma saida da unidade e até mesmo como um combate a
ela. Deleuze critica a representacdo, ou seja, as “imagens do pensamento”, enquanto se
pretendem como padrdes estabelecidos acerca do ato de pensar. Quando pensamos segundo 0s
contornos de uma “imagem do pensamento”, na verdade ndo pensamos, pois s6 reproduzimos,
fazemos mera recognicdo. Atentemos, nesse sentido, que é por isso que, para Platdo, aprender
é reconhecer, lembrar, rememorar ou, por consequéncia, nunca de fato aprender nada como
novo. Deleuze se dirige criticamente a essa ideia, nos provocando a um pensar sem imagens,
sem pressupostos, do “grau zero”. Para sermos mais precisos, lembremo-nos de que, para ele,
s6 pensamos de fato quando somos vitimas de uma certa violéncia, e ndo porque nos seja
natural. Pensamos quando somos forgados ou sacudidos por certa ordem de eventos. Noutras
palavras, o pensamento que verdadeiramente aprende é aquele afetado por encontros com

signos, € isso que nos ensina (en-signa).
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Assim, chegamos finalmente ao que haviamos prometido (em 1.1.3), ao objeto de um
encontro fundamental, e ndo recognitivo, que é o signo. E ele que, como dissemos, cintila e
ziguezagueia intensiva e originalmente na linha do sentir, causando incomodo e
estranhamento na medida em que a faculdade da sensibilidade resulta entdo impossibilitada de
sustentar sozinha o que empiricamente capta, a0 modo do senso comum, aquilo que ali se
manifesta. Extrapolando os limites do exercicio empirico, o signo é justamente aquilo
apreendido como uma intensidade, algo diferente, de uma ordem e de um comportamento tal
que torna a sensibilidade um vetor que, uma vez por ele fissurada, o conduz ao pensamento,
passando por e fissurando também, nesse trajeto, a linha da memoéria. E o que até entdo era o
ndo sentido, o ndo recordado e o impensado, algo insubordindvel por qualquer tentativa de
usar da diferenca como um principio de comparacgao que pudesse categoriza-lo como idéntico,
ou como oposto, ou semelhante, ou analogo. Ele é em si uma forca capaz de se impor, de en-
signar, vencendo esses quatro cavaleiros da representacdo na quadrupla sujeicdo em que
sempre se tenta enquadrar a diferenca.

E quando a intensidade nos atinge como signo, provoca em nds tambem
transmutacdes em nosso poder de ser afetado, com diria Espinosa, de modo que (sob sua
forca) somos forcados a um exercicio outro de nossas préprias faculdades, ou seja, a sentir, a
imaginar, a memorar, a pensar... diferentemente. Dessa forma, o signo, fruto do fora
comparecido num encontro conosco, ¢ imanente a vida afetivo-cognitiva, promovendo-a a um
outro patamar existencial, expandindo sua forca como expressdo mesma dela, e ampliando
sua poténcia de atribuicdo de sentido e valores, bem como de solugdo dos problemas, afinal,
para Deleuze, “[...] o aprendiz ¢ aquele que constitui e enfrenta problemas praticos ou
especulativos como tais. Aprender é 0 nome que convém aos atos subjetivos operados em face
da objetividade do problema” (DELEUZE, 2021, p. 221).

Em Proust e os Signos, Deleuze estabelece bem a relacéo entre o signo e o aprender,
deixando claro que a interpretacdo e a decifracdo que o signo sempre demanda ndo pode ser
confundida com a da supostamente superior abstracdo conceitual, tampouco esgotar-se com
isso, como vimos nas consideracdes das psicologias da aprendizagem e do desenvolvimento.
Evidenciando novamente seu empirismo transcendental, Deleuze nunca abre mao da
concretude do saber:

Aprender diz respeito essencialmente aos signos. Os signos sao objeto de um
aprendizado temporal, ndo de um saber abstrato. Aprender é, de inicio,
considerar uma matéria, um objeto, um ser, como se emitissem signos a
serem decifrados, interpretados. N&o existe aprendiz que ndo seja
“egiptologo” de alguma coisa. Alguém so6 se torna marceneiro tornando-se
sensivel aos signos da madeira, e médico tornando-se sensivel aos signos da
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doenca. A vocagdo é sempre uma predestinacdo com relacéo a signos. Tudo
que nos ensina alguma coisa emite signos, todo ato de aprender € uma
interpretacdo de signos ou de hieroglifos (DELEUZE, 2003, p. 04)

Em Diferenca e Repeti¢cdo, considerando que um signo seja o que se passa hum sinal
“um sistema dotado de dissimetria, provido de ordens de grandezas dispares”), temos

também que “[...] O signo é certamente um efeito [...]: ele exprime a dissimetria produtora
[...] e ele tende a anula-la. O signo ndo é inteiramente da ordem do simbolo; todavia ele o
prepara, ao implicar uma diferenca interna” (DELEUZE, 2021, p. 40). Aqui, a questdo da
linguagem e a questdo do pensamento sdo fundamentais. O modo de pensamento ocidental
demanda desde o inicio a definicdo do ser das coisas, 0 que permite categoriza-las.

Mas o verbo ser ndo seria uma categoria universal do pensamento, jA que isso
dependeria do estabelecimento de um a priori. E se categorizacdo € um procedimento de
linguagem e se linguagem e pensamento aqui S&0 um mesmo movimento, havemos entéo de,
com Nietzsche, ndo assumir a linguagem como representacdo, como igualadora de desiguais,
e sim como producédo. Performativa, é ela quem produz seu proprio objeto. E a verdade é que
introduz, entdo, o corte linguistico. Essencializar é uma operacédo linguistica sobre 0 mundo
real, o qual ndo € apenas o concreto, mas também o do préprio pensamento. Na
essencializacdo pela linguagem, o proprio pensamento se torna coisa. Na tradi¢do cléssica, a
linguagem € instrumento de representacdo do pensamento, e € esse instrumento que colocaria
em operacdo a faculdade (de pensar). E o problema do pensavel, e esta é a prerrogativa
representacionista, tanto na tradicao da filosofia ocidental como na das psicologias cognitivas,
por exemplo, na de Piaget e outros.

Para Deleuze, somos colonizados pela unidade, de modo que s6 temos pensado a
partir dela. No maximo, fariamos concessdes a diversidade, mas como variacao platdnica do
uno a que o pensamento por fim deveria se render e conformar. Por essa razdo, Deleuze
também acusa a linguagem como expediente que nos enquadra na unidade, sendo que, a titulo
de exemplo, seria melhor dizermos mesmo que “as realidades sdo multiplas”, ao invés de “a
realidade ¢ multipla”: sempre ha o risco de sustentar a unidade ao se querer nega-la, pois ja
estamos emaranhados em suas gramaticas e em suas orto-grafias para a linguagem. Deleuze
nos alerta entdo que se ficarmos no registro da unidade, ndo conseguimos sequer pensar a
diferenca (por si mesma), a qual evoca um outro registro, o da multiplicidade. Pensar a
diferenca por si mesma € se opor a Platdo, para quem a diversidade surge no “defeito” que se
produz ao se copiar a ideia perfeita. Mas para Deleuze, a criacdo estd no “defeito” e é

repetindo que se cria. Coerentemente, ele ndo valora o defeito como algo ruim, entendendo-o
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como algo inexoravel a repeticdo. Assim, para ele, ndo basta ter a intencionalidade de criar,
pois € preciso “amassar muito o barro”. A singularidade do pensamento, seu “estilo” proprio,
é algo que se exercita, que se tenta, e ndo com o qual se nasce. Paradoxalmente, é somente na
repeticdo que se consegue criar.

As diferengas se mostram importantes nesse processo porque apenas elas nos
provocam a um olhar estrangeiro, a percep¢des que nos insiram naquela atitude perspectivista
de Nietzsche. E essa saida perspectivista do lugar comum para se deixar afetar pela diferenca,
é bom dizermos, ndo impde que tudo relativizemos ao estilo de um ceticismo absoluto, mas
antes nos impele a que tudo interpretemos. Se estamos colonizados, como denuncia Deleuze,
pelas filosofias da representacdo e, nesse contexto, percebemos a diferenca por relagdo ao
mesmo, ao idéntico, e ndo por si mesma, entdo se faz mister romper com essa logica da
identidade; ndo, insistimos, para suspender o juizo sobre tudo, mas para (re)interpretarmos os
eventos desde a perspectiva da multiplicidade que exprime as diferencas todas, acessiveis a
cada exposicao pelo giro perspectivo sobre a realidade.

Se, ao contrario, pensarmos a diferenca como diversidade — tal como o fazem alguns
vieses da educacao dita “inclusiva”, mas que visa a todos igualar ao custo de diminuir ou
apagar as diferencas — entdo ainda nao se compreendeu a diferenca por si mesma, mantendo-a
ainda capturada nos confins da identidade. E o que acontece quando se assim julgamos
acolher o diverso, ndo o tomando como diferente em si mesmo. Assim, subordina-se e
apazigua-se a diferenca, tentando evitar o conflito, o estranhamento, o incobmodo que, na
verdade, lhe sdo préprios. N&o sO alguns identitarismos, mas também alguns
multiculturalismos, inclusive, estariam reféns dessa dinamica até mesmo quando propdem a
“unidade na diversidade”, ou seja, ainda no registro da identidade. E para Deleuze ndo é ai
gue se aprende e ndo é assim que se deveria ensinar, pois antes é preciso tirar a diferenca do
jugo e do jogo da representacdo, no qual ela sempre sera erroneamente vista como negacao ou
como relativa a identidade.

Por vezes, parece-nos que a representacdo esta para a vida cognitiva como o
ressentimento esta para a vida afetiva: expressdo de bloqueio da poténcia e perigo sempre
latente a arruinar qualquer gesto autoafirmativo de criacdo e qualquer chance de generosidade
auténtica, posto que, mesmo quando solitario, o filosofar deva ser também sempre solidario. E
0 mesmo principio poderia valer para o aprender, o ensinar e o educar. Dessa forma, com
Nietzsche e Deleuze, deveriamos entdo insistir em pensar a diferenca a partir da sua

afirmacéo, enquanto diferenca mesma, escolhendo os combates e assumindo compromissos:
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“A representacdo que mediatiza tudo ndo mobiliza nem move nada. [...] O
pensamento ‘faz’ a diferenca, mas a diferenga ¢ o monstro [...] Arrancar a
diferenca de seu estado de maldicao parece ser, pois, a tarefa da filosofia da
diferenga.” (DELEUZE, 2021, p. 144)

O carater dindmico que Deleuze exige da acdo do pensamento ndo representacional,
ndo recognitivo, obriga-nos a enfatizar o aprender (verbo) ante o aprendizado (substantivo),
pois enquanto o ultimo nos remete a fixidez e ao produto (o saber), o primeiro nos arrasta para
0 movimento, para 0 processo (a experiéncia). E ai, no dinamismo do verbo em aberto, no
infinitivo, que, segundo Deleuze, algo de significativo em termos de conhecimento acontece —
afinal, a linguagem ndo é gratuita. Por isso tambem, para Deleuze, aprender é acontecimento,
e é 0 acontecimento que € capaz de nos dissuadir da ilusdo fascinante da representacdo e da
recognicao. Precisemos melhor entéo este verdadeiro ponto de inflexdo da questdo educativa

Resgatando dos estoicos, em A Ldgica do Sentido, certa nogdo de “acontecimento”,
Deleuze o entende como algo incorporal, ainda que tambem como resultado de um encontro
entre corpos, tal como um carro e um poste (0s corpos) numa batida (o0 acontecimento). O
aprender seria, desse modo, sempre certa violéncia de um encontro com o outro, numa relagédo
do aprendiz com os signos desse encontro. O proprio signo — longe da nocéo platdnica que o
buscaria num idéntico — ja compreende a heterogeneidade, e € nessa relacédo de alteridade que
algo de fato pode ser ensinavel. Nada podendo aprender com quem diz “faga como eu”, ¢ o
que diz “faca comigo” que seria capaz de ensinar, tal como o movimento do nadador (cf.
ibid., p. 43) que precisa se assemelhar ao movimento da onda e, a exemplo do mestre, por seu
corpo diretamente num encontro harmonizador com os signos do corpo da agua: “[...] nossos
Unicos mestres sdo aqueles que [...] em vez de nos propor gestos a serem reproduzidos, sabem
emitir signos a serem desenvolvidos no heterogéneo” (ibid., p. 43).

Somente ensinando assim é que processo do aprender seria respeitado em sua poténcia
e absoluta singularidade, ja que o aprender se da no enfrentamento do problema, como
acontecimento e alcance de um sentido. Deleuze deixa claro: “O brilho, o esplendor do
acontecimento, é o sentido. O acontecimento ndo é o que acontece (acidente), ele é no que
acontece o puro expresso que nos dé sinal e nos espera” (DELEUZE, 1974, p. 152).

Se para Platdo o aprender é da alma, para Deleuze ele € do corpo, ndo uma
“ideomotricidade”, mas uma “sensorio-motricidade”. Todavia, isso ndo ¢ uma ruptura com o
filésofo ateniense apenas, mas também com a Psicologia do Desenvolvimento de Piaget, a

despeito do que ndo possa parecer no exemplo empregado. Basicamente, € que, para Deleuze,
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0 aprender est4 antes na dependéncia de encontros fortuitos com os signos, e ndo se limita a
estagios especificos programados de alguma estrutura cognitiva fixa, como em Piaget.

Diferentemente deste, para Deleuze ndo se trata de assimilar e acomodar dados e
informacdes, mas antes de, pelo pensamento liberto do vicio representacionista, criar e
inventar novos conceitos, o que também coloca énfase mais na experimentacdo do que numa
linearidade estatica de estagios predefinidos a serem percorridos. A insisténcia de Deleuze na
criagdo como sinal de aprendizado o revelaria, talvez, como mais exigente e radical, no
sentido de que aquelas operacdes (ao fim e ao cabo reféns da representacdo) descritas e
explicadas por Piaget, ainda ndo teriam alcancado o patamar daquele diferencial que
constituiria, para Deleuze, o verdadeiro aprender. E sob essa ética, também se entende melhor
sua insisténcia no carater violento pelo qual o pensar verdadeiro, o pensar de modo diferente,
precisa passar para acontecer.

Alguma sintese disjuntiva entre ambos — se assim pudermos nos valer
deleuzianamente de um conceito de Deleuze para forgar, sob o risco de recognicdo, alguma
aproximacdo sua com Piaget, esses dois apreciadores da biologia — talvez pudesse ser aquela
das especulagdes que outrora ja realizamos ao repassar a psicologia do desenvolvimento sob
nossos peculiares interesses filosoficos (em 1.2.1.2), ou seja, conceder que o0 piagetiano
desequilibrio entre as estruturas cognitivas em face dos estimulos perturbadores e seu
consequente reacomodar equilibrante das ideias fossem algum correlato a deleuziana
intensidade fissurante das linhas (do sentir, do pensar etc.) e desreguladora das faculdades,
quando levadas ao paradoxo de seus limites. Mas temos visto que a perspectiva deleuziana é
mais aberta, complexa e fluida do que isso, e a bem da verdade, sua disputa maior e mais
direta acaba sendo contra Platdo mesmo. Assim, sigamos.

Muito mais fascinante do que um conceito pseudo-descoberto num mundo prévio das
ideias, 0 conceito de acontecimento é algo resultante da ordem do procedimental, emergido
das questdes com que se esta lidando, nascendo do calor das situagdes problematicas. Noutras
palavras, a radicalidade desse entendimento, que fora uma prética filoséfica em quatro méos,
subverte a ldgica hegeliana que metaforizara a producédo filosofica representando-a como a
coruja de Minerva, que levanta seu voo que tudo vé apenas quando a noite tiver apagado o
clardo e o calor dos eventos. Para Deleuze e Guattari, a filosofia ndo tem, portanto, um olho
especial para, enquanto todos dormem na escuriddo, tudo enxergar e depois revelar, qual
novo-velho Sécrates metaforizado naquele personagem conceitual que enfim saira da caverna
e quisera voltar com as boas novas. Um filésofo s6 o seria na condigdo de inventor. Os

melhores dentre esses seriam aqueles cientes dessa condigéo, cujas criagdes (conceituais) eles
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pudessem entdo apresentar ndo como pepita dourada colhida na mina onde o real brincaria de
esconde-esconde, mas numa zona do ainda impensado e do indiscernivel, indissociavel de
seus agenciamentos® todos, num entre-forgas de um jogo travado num plano de imanéncia.

Ora, na tradicdo filosdfica, um conceito s6 nasce de um campo teorico: a teoria arma
uma perspectiva e, quando faz isso, define as coisas sobre as quais investira; e ela, com seus
conceitos, iluminaria o real. Como a busca da ciéncia pela verdade (em si) por detrds de um
fendmeno, ela sempre faz uma pergunta sobre as relacdes causais. E para isso “o que €7 ¢
fundamental: esta-se entdo sempre atrelado a ontologia. Contudo, como alertam Deleuze e
Guattari, enquanto a ciéncia inventa também funcOes (estabelece relacdes entre A e B), ela
inventa as categorias com as quais ela mesma ird julgar (ex.: a causalidade), mas ao filosofar
caberia outra tarefa. E dessa maneira que, para Deleuze e Guattari, a propria filosofia é
assumida como criagdo de conceitos®?, com tudo o que isso mobiliza. Sobre isso, eles sdo
muito claros:

O filésofo é 0 amigo do conceito, ele é conceito em poténcia. Quer dizer que
a filosofia ndo é mais uma simples arte de formar, de inventar ou de fabricar
conceitos, pois 0s conceitos ndo sdo necessariamente forma, achados ou
produtos. A filosofia, mais rigorosamente, é a disciplina que consiste em

criar conceitos [...] Criar conceitos sempre novos é o objeto da filosofia”.
(DELEUZE; GUATTARI, 1992, p. 13)

A titulo de exemplificacdo, tomemos uma tela de Rembrandt (figura 1) absolutamente
representacionista, em si e da figura do filésofo, intitulada "O Filésofo em Meditacdo”, de
1632. Ela envolve em escuriddo e incerteza a centralidade luminosa ocupada por um velho
filosofo com corpo inerte e feicdo de concentracdo serena e profunda. Atrés dele, alguma

porta misteriosa fechada; sobre ele e ladeando-o, uma escada em caracol — da qual os

1 A fim de compreender as miltiplas formas de relagdo e os multiplos processos de produgdo de novas
realidades, Deleuze e Guattari apresentam o conceito de agenciamento para, com ele, tentarem descrever o
modo de conexdes entre elementos heterogéneos (organicos ou inorganicos, materiais ou ndo, humanos ou
ndo) e das interacBes entres as intensidades e forcas reciprocamente afetantes entre eles, e que assim originam
novas formas de ser e de agir, em combinagBes sempre singulares e irredutiveis a quaisquer categorias
universais ou estruturas fixas. Elas podem ser ndo apenas combinagfes entre entidades individuais, mas
também entre coletividades e multiplicidades, ndo raro se expressando como dimensdes e rela¢des de poder, de
dominacgdo, de controle ou também de resisténcias, sendo capazes de moldar, assim, as instituicGes e as
préprias subjetividades, tanto quanto as relacdes sociais como um todo.

92 E expressamente de Nietzsche que Deleuze e Guattari confessam isso que determinam como tarefa de toda
filosofia, e citam o filésofo, num fragmento postumo: “os filosofos ndo devem mais contentar-se em aceitar os
conceitos que lhes sdo dados, para somente limpa-los e fazé-los reluzir, mas é necessario que eles comecem
por fabrica-los, crid-los, afirmé-los, persuadindo os homens a utilizd-los. Até o presente momento, tudo
somado, cada um tinha confianca em seus conceitos, como num dote miraculoso vindo de algum mundo
igualmente miraculoso” (NIETZSCHE, Posthumes 1884-1885, Oeuvres philosophiques, XI, Gallimard, pp.
215-216 [sobre ‘a arte da desconfianga’] apud DELEUZE; GUATTARI, 1992, p. 13-14) e prosseguem com
suas proprias palavras, descontinuando a citagdo de Nietzsche, “[...] mas é necessario substituir a confianca
pela desconfianca, e é dos conceitos que o fildsofo deve desconfiar mais, desde que ele mesmo néo os criou”
(ibid., p. 14).
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cacadores de representacdes, designios e designs inteligentes certamente extrairiam uma
“nitida” Sequéncia de Fibonacci — e, um pouco mais distante, uma mulher se ocupa com o
trabalhno manual de uma lareira. Mas a luz de seu fogo, tecnologia bragal no dominio da
natureza, ndo € a que se destaca. Um clardo muito mais forte da janela ilumina gradativamente
parte da escada (a ascensdo da dialética platbnica?) que conduz ao ainda desconhecido, nao
sem antes lancar toda sua luz na face do ancido que medita. Enquanto ele olha para a fonte
maior de iluminacéo, e figura feminina se curva para a de lado oposto. Reproducdo de uma
representacdo classica da filosofia, a tela é facilmente passivel de ser re-cognitivamente
interpretada. Pois bem, se para Deleuze e Guattari essa talvez fosse uma tela mal-dita, ndo
deixa de ser, para nds aqui, um recurso fisico e visual para demonstrarmos, pelo avesso, a
ruptura deleuzo-guattariana ndo da arte, pensando-a por sensa¢Ges num plano de composicéo,

mas da filosofia como criacdo de conceitos e por eles pensada num plano de imanéncia.

Figura 1 — O Filésofo em Meditagédo (1632), Rembrandt.

Fonte: wikiart.org/pt/rembrandt/filosofo-em-meditacao-1632
Dominio publico.

Peguemos como outro exemplo o inconsciente para Freud, que foi um conceito a
posteriori posto pelo anterior problema que um encontro (ou varios, ndo importa) causou. A
partir dele, um céu conceitual se formou, mas para nés chega que Freud “descobriu” o
inconsciente, como se este fosse uma coisa. E quando seria melhor perguntarmos “como é que
essa coisa virou coisa?” Ou melhor, “como nasce um objeto de pensamento?” Para Deleuze e

Guattari, 0 que é primeiro € o problema (é da ordem da vida), sendo portanto inapropriado
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separar pensamento e ato. Com Freud tendo “inventado" o inconsciente, nos subjetivariamos
entdo a partir do desejo que "inventamos”. E como uma grade hermenéutica, uma grande
lente tedrica a partir da qual (ou seja, de meus mesmos operadores conceituais) tento entender
0 mundo (por identificacdo, analogia, oposi¢éo e semelhanca a ele, como vimos), mas isso
seria como um jogo de cartas marcadas e sequer estariamos fazendo jus ao préprio Freud, que
forjou conceitos enfrentando o problema — independentemente de com (todos) eles
assentirmos (ou néo).

Atentemos que, contrariamente a isso, para Kant, por sua vez, o conhecimento ao
modo recognitivo foi a solucdo e a condi¢cdo maxima, a reflexdo com a qual se poderia lidar
com os fenomenos. Embora para ele um método ndo fosse o “x da questdo” — pois aquele que
vé um fendmeno ja o faz a partir de seus olhos viciados — assume o conhecimento como
resultado de um trabalho de pensamento fundamentado num jogo reflexivo, metabolizador da
experiéncia deixada pra trds. Contudo, lembremo-nos de que Nietzsche, contra essa
arquitetonica da razdo de seu verdadeiro antipoda, ja havia acusado um erro ai: pensar nao se
esgota em refletir, porque assim estariamos amarrados na logica de uma recognicao: nela a
verdade seria aquilo possivel somente para 0 que ja estamos programados para nos
permitirmos ver.

E por isso que — recordamos o §16 de Para Além de Bem e Mal —, com certo sarcasmo,
ele questionou "afinal, pra que sempre a verdade?"%. Ironicamente, tio “auténtico” quanto o
amor pela verdade ao afirmar serem cada folha de uma mesma arvore absolutamente idénticas
entre si*, de igual modo seria (in)auténtico o zelo de uma tal ordem de verdades para com a
vida. Ao contrario, o desprezo merecido a “verdade” se volta, em Kant, a vida, a ponto de —
conforme um célebre argumento kantiano na Fundamentacdo da Metafisica dos Costumes —
ser visto como um dever deixar morrer um amigo que, desesperado, batesse a sua porta em
busca de esconderijo, ao invés de salva-lo preferindo mentir sobre sua localizacdo ao seu fatal
perseguidor.

Assim se apresentam, embora sob nuancas bem menos evidentes e dramaéticas, as
enunciacgdes recognitivas sobre a verdade, pela espécie “humana, demasiado humana”, aqui e

acola, em seu suposto compromisso com a vida. Mas para Deleuze e Guattari, 0 primeiro

9 Cf. NIETZSCHE, 2005, p. 21.

9 «[...] Todo conceito nasce por igualagio do ndo-igual. Assim como é certo que nunca uma folha é inteiramente
igual a uma outra, é certo que o conceito de folha é formado por arbitrario abandono dessas diferencas
individuais, por um esquecer-se do que € distintivo, e desperta entdo a representacdo, como se na natureza além
das folhas houvesse algo, que fosse ‘folha’, uma espécie de folha primordial, segundo a qual todas as folhas
fossem tecidas, desenhadas, recortadas, coloridas, frisadas, pintadas, mas por méos inabeis, de tal modo que
nenhum exemplar tivesse saido correto e fidedigno como coépia fiel da forma primordial” (cf. NIETZSCHE,
1978b, p. 48).
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problema seria 0 da vida. Sim, aquestdo do objeto é apenas a de um problema para o
pensamento, mas um objeto de pensamento ndo € uma coisa. Esse problema néo est4 dado na
natureza, mas ele € uma invencéo posta a partir da correlacdo de forcas da propria vida, e é
entdo que ele emerge para o viver. E a partir de um determinado agenciamento que o
problema surge, emergindo das contingéncias da vida, da existéncia. Quando surge o
problematico ele se exprime como uma pergunta, mas ele surge do corpo e é indissociavel de
nossa experiéncia, é visceral.

Porém, quando é traduzido pela linguagem, frequentemente nos enganamos ao assumi-
lo como um a priori. Fazendo concessdo a Deleuze e Guattari, pensamento seria, na verdade,
corpo, encontro, acontecimento, aqui e agora. Assim é que, comungando da perspectiva
nietzschiana, Deleuze e Guattari, jamais prescindem da vida como critério ético-politico e
talvez até epistemologico. E é no bojo disso que atrelar a criagdo dos conceitos aos problemas
(da vida) a serem lidados torna-se também um imperativo ético-filosofico para eles e algo
inspirador para nés, que aqui queremos pensar a educacao escolar e, nela, que concepcgéo e
que forma de atuacéo da filosofia, decorrente dessa concepcao, podem fazer mais sentido na
escola, podem servir melhor a vida, a cada vida em cada sala de aula e sempre para além
delas, mesmo que talvez jamais consigamos garantir quaisquer de nossas intencionalidades.

Pois bem, Deleuze e Guattari insistem que o conceito € uma criacdo, e nao uma
representacdo, pois a linguagem é performativa. A interpretacdo supde uma grade pela qual
leremos as coisas, e pelo mesmo motivo 0 movimento da recognicdo € criticado: conhecer -
representar - (re)conhecer. Ha aqui um jogo de espelhamento e nele todo conhecer seria um
reconhecer. Para Deleuze e Guattari, a imagem dogmatica do pensamento é 0 pensamento que
opera com uma imagem previamente sabida. Dai eles sentirem uma necessidade de chamar o
fora. O fora é uma condicdo necessaria para o proprio pensamento e, como ja tratamos, ndo
seria um lugar exterior (em relacdo a um dentro).

Quando Deleuze e seu parceiro de pensamento e escrita acolhnem o fora, contra toda
representacdo, chamam também o inconsciente como elemento importante ao jogo do ensinar
e do aprender, pois tal como na expressdo lacaniana (e anticartesiana) “eu sou l4 onde ndo me

penso”, ou seja, no inconsciente™ — o fazem porque o que chamam de pensamento €, na

% Todavia, a abordagem que Deleuze e Guattari fazem do inconsciente conferem ao desejo ndo uma énfase ou
uma origem em sua condi¢do de falta, mas em sua poténcia produtiva e fabricante. Na verdade, como aponta
Roberto Machado, “O anti-Edipo critica a psicanalise por ela reduzir e até mesmo abolir ou destruir o desejo
ao liga-lo intrinsecamente & representacao, a lei, a falta, a privacdo. Para Deleuze e Guattari, o desejo ndo se
liga a lei nem se define por uma falta essencial; em vez de representacdo ele é parte da infraestrutura, €
maquina, processo de producdo — maquina desejante, producdo desejante, processo de autoproducdo do
inconsciente — que ndo é interior a um sujeito, nem tende para um objeto. O inconsciente produz, € uma
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verdade, inconsciente, pelas mesmas razdes que Nietzsche, como vimos anteriormente. E néo
sendo também representagdo, pensar ndo seria produzir consciéncia de si, ao modo reflexivo
(representacionista). Para eles, ndo hd uma interioridade do sujeito, mas um dentro que ndo é
dentro e um fora que é absolutamente fora, tudo como plano de imanéncia. E por isso que
assumem 0s problemas ndo como da ordem do racional, mas do sensivel: problema é o que
vivenciamos com o incomodo, e quando uma questdo € apenas de ordem racional ou
intelectual, ela ja ndo seria mais um problema tdo original. E isso, para nés, é aqui
fundamental, pois entendemos que o fazer filos6fico na sala de aula passa sempre pelos
esforcos de problematizacdo, iniciados pela sensibilizacdo. Em Deleuze e Guattari,
aprendemos quando somos mobilizados por problemas, que nos forcam a pensar, alias, desde
antes Deleuze ja dissera: “[...] o sentido estd no proprio problema. O sentido ¢ constituido no
tema complexo, mas o tema complexo ¢ o conjunto de problemas [...]” (DELEUZE, 2021, p.
212). Diante disso, nessa perspectiva, até hoje todas as pedagogias do problema teriam
fracassado porque, na verdade, lidaram com falsos-problemas, ou seja, com aqueles trazidos
pelos professores aos estudantes como os problemas a serem estudados. Para Deleuze e
Guattari, diferentemente do que a escola faz, os problemas ndo podem ser simplesmente
escolhidos, pois temos que ter o direito de pensar nossos proprios problemas.

Chamar o fora é abrir mao, definitivamente, do fundamento, essa espinha dorsal, essa
marca ontologica, essa lei, esse principio que definia, na tradi¢cdo, como as coisas operavam,
pretendendo sustentar em si 0 conhecimento como representacdo no pensamento. Mas agora o
proprio pensamento, em Deleuze e Guattari, é que esta sub judice, pois ndo mais em seus
ancoradouros, surgindo entdo como importante a atitude de espreita. E sua forca ético-politica
reside, assim, em problematizar o préprio pensamento; ao mesmo tempo que o préprio pensar
é também sua arena de guerra. Por tudo isso, assumir o pensamento como performance e
como ato implica que pensar segundo um certo modo é também viver e se subjetivar segundo
esse mesmo modo, de forma que seria sempre preciso tomar cuidado com os velhos padrdes

que definiram até hoje para nds o que seria ensinar e apreender.

fabrica, e ndo uma cena de teatro onde se representa um drama. Edipo é o efeito da represso social sobre a
producdo desejante” (MACHADO, 2009, p. 20). Seja como for, e por importante que seja, mergulhar nesse
debate, para além do que j& pudemos abordar (em 1.2.2.1) extrapolaria nosso escopo e poderia nos desviar
dele. O que ndo quer dizer, por outro lado, que deixaremos de extrair contribuicdes dessas diferengas em
choque.
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1.3 Um movimento existencial: dos impasses do ato educativo a sensibilidade a vida
contemporanea

Nunca se sabe de antem&o como alguém vai aprender — que
amores tornam alguém bom em latim, por meio de que
encontros se é filosofo, em que dicionarios se aprende a pensar
[...] N&o h& métodos para encontrar tesouros nem para
aprender, mas um violento adestramento, uma cultura ou
“paideia” que percorre inteiramente todo o individuo.
(Deleuze, Diferenca e Repeticéo, p. 222)

E hora de, enfim, fazermos um balanco da bagagem que trouxemos até chegarmos
aqui, ou seja, ndo da carga toda das referéncias tedricas que nos embasaram, mas do que delas
nos interessou reter e nos apropriar, a partir da analise de suas inquietagdes, de suas
proposicdes conceituais, de suas provocacdes e de seus compromissos. Assim, das filosofias,
psicologias e da psicanalise que até aqui pusemos a baila sob o nosso interesse ultimo e
especifico acerca do ato de filosofar na escola — objeto a ser privilegiado apenas no terceiro
capitulo —, elegemos quatro temas centrais que perseguimos (a afetividade, o conhecimento, o
aprender e o ensinar), perspectivando-os e emoldurando-os (desde o titulo deste capitulo)
sob a vigéncia de suas vicissitudes. Entdo sdo cinco nossos deveres prévios a cumprir.

A titulo de conceituacdo, por tudo quanto dissemos na primeira se¢do (1.1), e sob o
amplo arco conceitual da triade de pensadores que selecionamos cirurgicamente num periodo
que cobre quatro séculos de atividade filoséfica, explicitamos agora as noc6es de afetividade
e conhecimento gque assumimos nesta pesquisa, huma tentativa que, pelo que ja se pode supor,
ndo os concebe separadamente sendo como mera abstragdo com finalidades de analise.
Melhor dizendo, ndo propomos aqui tanto a suas defini¢cdes, mas antes demarcamos com que
parametros (filosoficos) e sob quais compromissos (éticos e educacionais) nos os utilizamos.

Assim, reverberando as vozes de Espinosa, Nietzsche e Deleuze no esforco de algum
unissono entre eles, assumimos como afetividade cada parte e todo o conjunto de experiéncias
e vivéncias das “vibragdes”, em nosso corpo € em nosso espirito, de todo e qualquer tipo de
forcas, de atividades ou incidéncias ocasionais de qualquer ordem (ideal, fisica, social,
psicoldgica etc.) que nos acometem e ante as quais ‘“‘vibramos” em contrapartida,
voluntariamente ou ndo, conscientemente ou ndo, ativa ou passivamente, independentemente
da (as)simetria entre nossas forgas e as dos outros elementos desses encontros. Num
alargamento filoséfico da nocdo de afeto, assumimos a vida afetiva, a qual ainda nos

referiremos tantas vezes mais, como tragada e acontecida num plano de imanéncia sob
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conex0es e causalidades a rigor insondaveis e incontrolaveis em sua totalidade. E, por essa
razdo, toda tentativa de compreensdo sua implica necessariamente na admissdo de nosso
empenho resultar sempre em proposicdes (afirmagdes, negagdes) circunscritas, no maximo,
apenas no ambito do provavel e do imponderavel — assumindo, assim, que a afetividade
sinaliza algo que nos atravessa, nos intensifica e nos extrapola, sujeitando-nos ainda a
alegrias ou tristezas (e a todos os seus derivados), a contentamentos ou desolacfes, a nossa
prépria expansdo ou mesmo destruicao.

Portanto, também ndo ignoramos a dimensdo dos sofrimentos que a afetividade
necessariamente comporta, ante 0s quais somos suscitados nao a justifica-los quando efeitos
dos erros ou das injusticas humanas, mas antes a buscar compreendé-los entre as intempéries
da vida afetiva, sob o compromisso de tentar ultrapassa-los. E acrescentamos, ainda, que nos
parece descabida — ou pelo menos além de nosso alcance — a pretensdo (geomeétrica)
espinosana de dar conta da complexidade toda da vida afetiva e de suas tantas causas capazes
de nos finalizar esse quebra-cabegas — afinal, como talvez dissesse Nietzsche, somos réus
muito suspeitos envolvidos no proprio julgamento. Todavia, levamos a sério a importancia do
exercicio de sua maxima compreensdo possivel segundo nossas forcgas, seja no exame dos
conceitos e problemas fundamentais do que se pde no jogo afetivo-educativo (nosso capitulo
1 todo, ainda em curso), seja na tentativa de esbocar uma cartografia (também espinosana
e/ou deleuziana) da trama da realidade que nos abarca (e sempre engendra a vida afetiva),
mais precisamente naquilo que sempre acaba por tocar o territorio fragil da educacdo (nosso
capitulo 2).

Em consequéncia disso, por conhecimento assumimos, novamente de modo filosoéfico,
o resultado ou o efeito (igualmente de manifestacdo corpdreo-espiritual) dos esforcos — nédo
necessariamente autoprovocados em sua origem — de apreensdo, interpretacdo, avaliagdo,
atribuicdo e criacdo de sentidos a seus objetos, sempre de modo perspectivo, pluralista,
experimental, dindmico e provisorio da cooperacdo ou do embate conjunto entre nossas
humanas capacidades ou faculdades de sentir, pensar, lembrar, imaginar etc., e que se
manifestam e se expressam conscientemente, embora se formem também inconscientemente,
através de multiplas formas, tais como nas filosofias, nas artes e nas ciéncias. Assumimos que
0 conhecimento participa e é expressdo, em sua particularidade, da complexidade maior da
vida afetiva que o abarca, sendo também ele, portanto, um afeto. Certamente uma poténcia,
infima diante da totalidade da vida afetiva, mas absoluta (ndo ilimitada) em sua prépria
esfera, apta a retroafetar e a se exercer como forca diferencial entre forgas diferenciais; e

também a expandir (como legitimo desejo de perseverar na existéncia e como manifestacdo
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de uma forca vital que se quer extravasar) tanto aqueles que o exercem quanto seus eventuais
beneficidrios; e com maior sucesso quando sob a sorte de bons encontros, embora o
conhecimento também esteja sempre exposto a todo infortinio de fracassos, pois é sempre
dependente da forca que resta ao sujeito conhecedor, da realidade em que ele se situa e de
suas circunstancias imprevisiveis, inclusive para o préprio conhecimento poder surgir e se
exercer.

Situando, pois, o conhecimento (e as ideias que o compdem) como um afeto particular
entre tantos outros, tais como as vivéncias de ordem emocional (reagcdes corpéreas as
sensacdes experimentadas e interpretadas), sentimental (efeito corpdreo-espiritual
acompanhado do sentido ou significacdo que acompanha as afecc¢des) e desejante, quando nos
referirmos a ele em especifico ndo estaremos ignorando essas outras vivéncias afetivas que o
acompanham, mas apenas isolando-o abstratamente em funcéo das necessidades discursivas
do raciocinio analitico. Igualmente, quando nos referirmos as vivéncias sentimentais,
emocionais ou desejantes como a afetos, de modo mais genérico como comumente se faz, ndo
estaremos com isso deslocando-as de sua relagéo intrinseca com o campo simbolico, ou seja,
com o elemento cognitivo que todo sentimento, emocéo e desejo também comportam, mas
apenas buscando apontar, abstrata e tecnicamente por forca das condigdes do discurso
analitico, todos esses aspectos da vida afetiva que escapam para além do estritamente
cognitivo.

Com isso, por tudo quanto j& abordamos antes, ndo estamos querendo dizer que as
vivéncias afetivas de outra ordem se passam de forma necessariamente consciente ao sujeito
de conhecimento, mas apenas queremos evitar reducionismos frequentes dos termos
afetividade e conhecimento, bem como eventuais disjuncdes entre eles, tais como quando o
senso comum se refere univocamente a afetos como simples sentimentos, emogdes ou gestos
e expressoes especificos; ou ainda como quando, também operando reducionismos, ele afasta
afetividade e conhecimento com dualismos tais como emocdo e razdo, sentimento e
pensamento (ndo sob fins analiticos, mas em uso acritico dos termos) — o que, alids, ndo é
incomum no mundo da educacdo, pautando-a e impactando-a. Assim, quando interessados em
discutirmos aqui o aprender e o ensinar a filosofar, 0 que chamamos de relacdo afetivo-
cognitiva poderia ser resumida como a relacdo intrinseca entre os processos (intuicdes,
raciocinios etc.), os componentes (sensacdes, conceitos, ideias, lembrancas etc.) e o trabalho
das poténcias (sentidos, razdo, memdria etc.) do conhecimento, especificamente, com 0s
demais afetos (sentimentos, emocdes desejos), possiveis somente nas rela¢des do sujeito com

0 mundo, nos limites de sua apreensao da realidade.
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Quanto a aprender e ensinar, nossa concepcdo descola-se das consideragcdes da
psicologia da aprendizagem e da psicologia do desenvolvimento. N&do porque negamos em
bloco o valor de seus esforcos, seus avangos historicos e parte das conclusdes a que chegaram
ou a que ainda chegam, mas porque, na verdade, com a entrada do desejo e do inconsciente,
na envergadura que tanto a psicandlise quanto a filosofia da diferenca — apesar de seus
dissensos — lhes conferiram como fator decisivo dos atos de ensinar e aprender, ao lado,
justamente, da(s) alteridade(s) que cerca(m) os sujeitos (seja ela na forma de relacGes
intersubjetivas, seja na de encontros com toda sorte de coisas que compdem nosso vinculo
com o mundo), convencemo-nos mais de conferir maior crédito a estas duas Gltimas
perspectivas.

Ademais, desde uma percepcdo praxico-docente, seus conceitos, respectivamente, de
transferéncia e transmissdo, e de problema e acontecimento, bem como a comum
centralidade, em ambos esses saberes, do signo (esteja ele na linguagem ou no mundo
concreto) e das perturbacdes (transferenciais) ou violéncias (acontecimentais) que o
acompanham como pecas-chaves do ensi(g)nar e do apre(e)nder saltam aos nossos olhos
como muito potentes e elucidativos, ao lecionarmos, enquanto operadores explicativos dos
sucessos e dos insucessos pedagogicos nas tentativas de filosofar no Ensino Médio. Desse
modo, além do que se pode concluir pelo que antes ja analisamos sobre nossa agora declarada
filiacdo quanto as nocdes de aprender e de ensinar, uma compreensdo mais precisa delas
demanda paralelamente o quinto elemento sob o qual enquadramos esses atos, associando-o a
propria vida afetivo-cognitiva. Por que, entdo, referimo-nos de inicio as vicissitudes e por que
sem elas nossas acepcdes de aprender e de ensinar estariam imprecisas e incompletas?

Como esperamos ter conseguido evidenciar trazendo a cena as aproximacoes
filosoficas (1.1) e as disputas epistemologicas (1.2) de que nos ocupamos, nossa vida afetivo-
cognitiva e as decorrentes implicagdes suas para os atos de aprender e de ensinar sO séo
possiveis necessariamente mediante nosso encontro com o mundo, nas interaces entre o
individuo e o meio: a natureza, a sociedade, o(s) outro(s); num campo Ou hum jogo
atravessado por forcas variadas e variantes, conscientes e inconscientes, por exemplo; e no
interior de uma tessitura bastante espessa e complexa do real, repleta de varidveis infindas e
de contatos e trocas cujas redes causais, no limite, sdo impossiveis de serem todas
reconstituidas ou inventariadas.

Por isso, o inseparavel liame entre a afetividade e o conhecimento — ndo apenas
teoricamente, mas sobretudo efetivamente —, do qual dependem o aprender e o0 ensinar, nao é

outro que o de uma relacdo profundamente caracterizada pelas variagOes e alternancias de
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seus elementos todos (ideias, sentimentos, raciocinios, emocdes, erros, insights, intensidades,
fastios, dificuldades, impulsionamentos, sensacOes, perturbacOes, cooperagdes, desgastes,
avancgos, reversoes, dispersdes, ajuntamentos etc.); marcada por suas transformagoes
interminaveis; pela eventualidade ou “acaso” do que acontece aos sujeitos afetivo-cognitivos
em Seus encontros conscientes ou inconscientes, em seus enlaces prazerosos ou choques com
o mundo e suas imprevisibilidades; com suas acidentalidades favordveis ou desfavoraveis,
Seus reveses e suas venturas; na imanéncia das contingéncias da vida, em sua instabilidade e
na volubilidade das coisas.

Em suma, a imponéncia de um plano de imanéncia por cujo pertencimento nossa vida
afetivo-cognitiva e nossos empreendimentos de aprender e de ensinar resultam profundamente
marcados pelo carater de suas vicissitudes. Ante a forca delas, nossas virtudes afetivo-
cognitivas se deparam com seus proprios vicios, ou seja, com suas franquezas e limites como
se estes fossem 0 avesso de sua mesma textura; e as poténcias que temos para aprender e
ensinar revelam-se irremediavelmente como ndo onipotentes, e tantas vezes como
insuficientes. Em suma, uma condicédo de possibilidade do ato educativo, embora sempre sob
a marca de sua precariedade, razdo de tantos impasses, tantas vezes, no jogo do aprender e do
ensinar.

Mas ainda precisamos dizer que essas vicissitudes sdo tais que, enquanto tudo limitam,
ao mesmo tempo também muito possibilitam a esses sujeitos afetivo-cognitivos, seja no
momento de uma aula qualquer de filosofia na escola, seja em situacdes quaisquer da vida
afetivo-cognitiva. Alids, acreditamos que nosso trajeto também permite afirmarmos que a
primeira (uma aula de filosofia na escola) so faz sentido enquanto orientada para a segunda (a
vida), e € a partir daqui que, cientes das dificuldades todas, movemo-nos em direcdo ao
mundo contemporaneo, sensiveis a seus pontos sensiveis, ou seja, a (a0 menos alguns de) seus

pontos problematicos e que afetam a vida escolar.

Podemos entdo comecar a esbocar uma plataforma para o ensino escolar de filosofia
(pelos seus docentes), nas limitacdes da metafora, como um ponto de saida e ndo como um
ponto de chegada. No caso, como saida de si, mas saida ndo como de um lugar do qual se é
arremessado ou langado, e sim estritamente como autoarremesso ou autolangcamento; e como
movimento em direcdo a0 mundo, na acepcdo existencialista mesmo de existir, como
movimento para fora, centrifugo, antiegoico e projetivo (novamente no sentido existencialista,
ndo psicanalitico), visando ao fim o encontro educativo com a alteridade dos estudantes, dever

de todo professor.
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Se facilitar buscarmos um exemplo imagético mais concreto, ndo seria como a de uma
plataforma numa estacdo de 6nibus, na qual sempre se supde ali chegar, dali partir, realizando
manobras bem treinadas ou pré-estabelecidas. Muito menos a de uma plataforma de trens,
cuja direcdo é quase sempre a mesma, além de se nos apresentar como demasiado demarcada.
Ao insistir na busca de alguma imagem, seria mais uma plataforma no sentido de um
trampolim, talvez um daqueles de saltos ornamentais: uma plataforma com uma das
extremidades solidamente embasada (0s compromissos com a Educacdo, em atencdo as
vicissitudes da vida afetivo-cognitiva e aos impasses frequentes do aprender e do ensinar,
como inspecionamos e fundamentamos conceitualmente), cuja superficie continua, qual
prancha, € minimamente firme e ao mesmo suficientemente flexivel, de modo a permitir que
nela se sustente, se caminhe, com ela se experimente e dela se descole, mas a contar também
com a forca dela e dentro de seus limites. A depender da for¢a do impulso, tem-se a liberdade
necessaria para os proximos movimentos e a distancia de seu alcance. Mas é preciso saber se
movimentar ali, sentir o peso da estrutura conjugado com o do proprio corpo do saltador,
sentir a rigidez, a forca e a flexibilidade da prancha, sintonizar-se com ela e com suas
vibracGes. Enfim, articular-se bem sobre ela, equilibrando-se com leveza e com firmeza. Mas,
igualmente importante, conhecendo bem o que ja estd para além dela (0 mundo
contemporaneo), sabendo ler os signos do ar, comunicando-se com a forca do vento e ainda
prospectando uma percepgdo do corpo d’agua (as salas de aula, fluidas, repletas de vida) la
embaixo, onde também se devera saber como entrar, 0 quanto nela buscar profundidade, com
que delicadeza, forca, jeitos e beleza, como quem caminha para um encontro em que
surpresas sempre sao possiveis, por mais que se calcule, que se treine e ja se tenha repetido o
trajeto e 0 gesto incansaveis vezes. A partir do salto, o acontecimento é sempre Unico,
singular. E uma vez molhado, ainda saber nadar.

Ora, mesmo quem leciona ha tempos, talvez sobretudo para alunos jovens e
adolescentes de Ensino Médio, sabe bem que ha entradas em sala de aula que sd@o como saltos
precedidos por frios na barriga, coracdo palpitante, respiracdo lenta, atencdo em alerta.
Metaforizamos, assim, a sala de aula (as aguas) e o corpo a corpo com 0s estudantes,
finalidade dltima e razdo de ser daquele salto, em sua parcial e importante dependéncia do
professor ou professora (0 saltador), da qualidade da estrutura da plataforma (alguns
principios sélidos de um lado, um trajeto filosofico-intelectual flexivel e experimental, ndo
dogmatico, a percorrer; e a outra extremidade livre o suficiente para a propulsdo do ato, com
0 imponderavel que sempre se sabe estar la adiante, e por cujo respeito ndo se permite

aprisionar em métodos, didaticas, programas ou planos de aula demasiado rigidos) e da
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capacidade de sintonia e articulagdo docente quanto a atmosfera, ao ar (0 préprio mundo
atual, a sociedade, a cultura, seus valores e problemas), caminho que ele deve saber bem
percorrer, captando seus signos, para depois compartilhar sua experiéncia e conhecimentos
com os alunos, eles que um dia também sairdo daquelas aguas e dardo seus saltos desde seus
trampolins nas aguas de seus compromissos com o mundo.

A ambiéncia e a temperatura de cada sala de aula, de toda turma, sdo aguas a serem
sensivelmente percebidas ja de entrada, buscando entender a vibracdo de seus humores, 0s
movimentos de seus interesses mais e menos imediatos, os sinais de suas necessidades, as
forgas das intensidades j& presentes no momento. E o caminho do professor de filosofia até 14,
partindo da plataforma de sua formacdo e compromissos, passa pela atmosfera da
contemporaneidade, cujo calor, frio, luz, sombra, vento, poluicdo, odores, sons etc.
inevitavelmente afetam, penetram a superficie e sdo capazes de alterar aquele lugar ja cheio
de vida, com suas vicissitudes e promessas.

Levando em conta essas for¢as atmosféricas mundanas indutoras das dguas escolares e
se, como vimos, s6 se pensa diferencialmente e s se cria verdadeiramente mediante o
acontecimento de intensidades fissurantes, que cruzam desregulando linhas heterogéneas em
nos, propomos como objeto Ultimo de todo ato filosofante na escola os problemas alem de
seus muros, no fora, no plano de imanéncia do mundo, na sociedade e na cultura, 0 mais
verdadeiro e rico “horizonte de eventos” ao nosso alcance, fissurado e fissurante, despachante
dos estudantes para dentro das escolas e sala de espera deles quando delas saem, para logo se
tornar territdrio de vida, perigoso e promissor, hostil e favoravel, totalmente misterioso ou em
alguma medida decifravel. De todo modo, 0 mundo em seus problemas, rigorosamente
inesgotavel em qualquer tentativa de descrevé-lo, tanto quanto obrigatoriamente um objeto de
conhecimento para os viventes, razao desses para a ele se prepararem e sobre ele aprenderem
enquanto ainda sdo viventes-estudantes.

Ora, a ordem de forcas que Ihe atravessa sdo as mesmas que se fazem sentir durante
qualquer aula de filosofia na escola, com poder de induzi-la. Entdo como ignora-las? Como
negligenciar esse trajeto, tdo receptivo quanto arriscado, quando a docéncia em filosofia se
entende como uma praxis (uma teoria pratica ou uma pratica tedrica) cujo compromisso
obriga a olhar de frente os abismos todos e cujo preparo (filoséfico) pode se desdobrar, na
performance do lecionar, como uma dadiva generosa, corrosivo-construtiva, afirmativa das
diferengas, inclusive das ainda inexistentes mas possiveis e desejaveis?!

Se sédbio como Magquiavel, que compreendia a importancia de todos os dias “se sentar

junto aos grandes homens do passado” para escuta-los, o filosofar no Ensino Médio também
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precisa estar absolutamente aberto ao tempo presente, e a atualidade precisa vir para 0 jogo e
ser considerada frequentemente em aula, porque ela carrega consigo os tensionamentos e o
interesse dos alunos. De nossa sensibilidade as tantas intensidades do presente, sobretudo as
mais dramaticas e dificeis, dependem os signos que, com sorte e mais algum engenho, possam
ser intuidos e problematizados em aula, de modo a favorecer a poténcia afetivo-cognitiva do
filosofar no Ensino Médio. Ademais, ndo acreditamos em qualquer filosofar de costas para a
sociedade, indiferente a cultura e a seus valores (sejam eles alinhados com a vida ou néo),
descomprometido com os mal-estares e sofrimentos da educacdo, e tampouco num filosofar
que ndo seja incomodo, inquieto e sempre em busca de oportunidades.

Por isso, saltemos agora, da constatacdo da complexidade da vida afetivo-cognitiva e
de todo ato educativo (de ensinar e aprender), rumo a esses ares, no que ensaiaremos muitas
mais manobras analiticas, dobrando(-nos) e desdobrando(-nos) (n)os cenarios do
contemporaneo, ndo sem as tensbGes proprias disso, tentando compreender suas forcas
exogenas ao circuito afetivo-cognitivo escolar, mas que tdo comumente se fazem sentir na
sala de aula. E em meio as revelacGes desse vertiginoso e um tanto angustiante trajeto,
também buscaremos vislumbrar eventuais oportunidades para o aprender e ensinar a filosofar

no Ensino Médio.
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2. FORCAS INDUTORAS DO CIRCUITO AFETIVO-COGNITIVO NA SALA DE AULA:
DOBRAS, FISSURAS E DESDOBRAMENTOS

Figura 2 — Bicho - Caranguejo Duplo (1960), Lygia Clark.

Fonte: ENCICLOPEDIA ITAU CULTURAL (2023)

Uma vez que, como Vvimos, nossa premissa encontrou respaldo no pensamento de
alguns filosofos que se detiveram na demonstracdo critica de um jogo afetivo-cognitivo que a
todo tempo evoca as relagfes como condicdo de compreensdo de cada parte do real que
queiramos analisar, jamais lograriamos sucesso, portanto, sem contextualizar o jogo de cada
sala de aula no tabuleiro ou no campo maior das praticas pedagogicas e dos exercicios e
disputas de poderes (econémicos, institucionais, discursivos, simbdlicos etc.) que o
engendram. Ora, € diante dessa tarefa, entendemos, que noc¢des caras a ndés como aquelas de
rede de relacgbes, nervura do real, campos de forca, jogos ou lutas entre forcas e
agenciamentos, por exemplo, necessariamente nos trouxeram, tanto quanto aquela nocdo
alargada de afetividade que assumimos desde Espinosa. Assim, agora mais concretamente
dizendo, propomos-nos neste capitulo a sopesar minimamente algumas estruturas,
dispositivos, praticas, discursos e fendmenos do campo social a fim de melhor entendermos o

jogo predominante e condicionante do ambiente escolar na atualidade.
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A escola, inclusive aquilo que de mais importante nela deve acontecer — uma aula,
qualquer aula — talvez possa entdo ser vislumbrada, nessa sua relacdo de composi¢do com o
tecido social, como sendo parte tanto de seu forro quanto de sua face externa, ou seja, como
uma espécie de superficie de dupla-face, que esconde tanto quanto revela sua ineréncia a
cultura, a sociedade e seus valores; e que de alguma maneira os modela e € por eles modelada.
Colocando de outra forma, pretendemos abordar a escola e cada evento-aula como
sorvedouros do que acontece em cada uma das esferas mais amplas de seus pertencimentos —
algumas das quais investigaremos —, enquanto também lhes devolvem, a seu turno e a seu
modo, tudo o que delas absorvem. Com isso, queremos enfatizar ndo uma relacdo dialética
entre as instancias escolar e social, mas rizomatica, reconhecendo cada elemento desse jogo
como complexidade descentralizada e toda sua multiplicidade de fluxos e intensidades como
jamais hierarquizaveis e sequer, a rigor, previsiveis ou controlaveis em absoluto.

Em tempo, antes de adentrarmos diretamente ao que estamos prometendo e por forca
de nos vermos obrigados a defender nossas proximas escolhas como coerentes com 0s
pressupostos filoséficos que aderimos, gostariamos de justifica-las evocando duas nocbes que
aqui adotamos como operatorias para as proximas analises: 0 perspectivismo de inspiracdo
nietzschiana — sobre o qual ja tratamos (em 1.1.2) —a e a nocdo de dobra deleuziana.

A respeito desta Ultima, muito resumidamente, temos que na filosofia de Deleuze, a
dobra — cuja inspiracdo Ihe vem de Leibniz (1646 — 1716) e da arte barroca — funciona como
uma metafora que visa descrever os processos de transformacédo e de criacdo presentes na
natureza, na arte, na politica e mesmo em outros ambitos da vida humana. Com elas, abrem-se
sempre novas perspectivas, possibilidades e sentidos, na medida em que visdes Unicas ou
unilaterais sobre o mundo podem ser superadas. Enquanto no barroco ela € uma técnica
criadora de formas intrincadas e complexas, que joga com a sobreposicdo de camadas de
materiais e dos efeitos de luz e sombra, na filosofia leibniziana temos que a propria realidade
é concebida como uma série de dobras, cada qual representativa de uma perspectiva singular
ou Unica do mundo. Na observacdo de Deleuze: “Sempre existe uma dobra na dobra, como
também uma caverna na caverna. A menor unidade da matéria, o menor elemento, é a dobra,
ndo o ponto, que nunca ¢ uma parte, € sim uma simples extremidade da linha” (DELEUZE,
2007, p. 13), ou ainda, em referéncia a Nietzsche: “Atras de toda caverna, ha uma outra mais
profunda, deve haver uma outra mais profunda, um mundo mais vasto, mais estranho, mais
rico sob a superficie, um abismo abaixo de todo fundo, além de toda fundagdo” (DELEUZE,

1974, p. 132).
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Deleuze, assim inspirado, utiliza entdo a metafora da dobra para se referir ao modo
como um pensamento pode se transmutar noutro, e como uma ideia é capaz de se desdobrar
em multiplas formas. E é isso que, salvo as devidas propor¢fes dado 0 nosso escopo aqui, Nos
propomos a fazer nas analises das interpretacGes do contemporaneo que se seguirdo, sobre 0s
autores selecionados: sobrep6-los como camadas, jogar com os efeitos de iluminacdo e
sombreamento de uns sobre outros, e tentarmos capturar, nas passagens entre suas ideias, as
afetacbes mituas provocadas, sendo entre eles mesmos, a0 menos sobre nos. E a partir de
giros em angulos diversos, tentarmos flagrar o que os efeitos dessa provocagdo mobilizadora
de diferentes (visdes) interagindo possa nos sugerir para nossa propria apreensdo acerca de
suas consequéncias sobre 0s sujeitos escolares contemporaneos.

Ademais, parece-nos que toda pesquisa aberta a assim querer cartografar a nossa época
denota a necessidade de uma escuta atenta a complexidade e a uma multivocalidade
epistémica, vendo-se, por isso, sempre as voltas com o desconforto bastante provavel das
dissonancias entre essas vozes e ante o risco de, ao lhes dar atencdo, incorrer, por alegado
pecado académico de ecletismo, em alguma falta de rigor. No entanto, como ocorre aqui
conosco, tantas dessas vozes dissonantes teimam em reivindicar consideracdo justamente pelo
valor que suas diferencas apresentam: diferencas de premissas e pressupostos, diferencas
conceituais e nocionais, diferencas argumentativas, diferencas de énfases e estilos, diferencas
contextuais, diferencas de objetos privilegiados de interesse, diferencas de finalidades,
diferencas de compromissos e até diferencas de indiferencas.

De todo modo, diferencas em si mesmas, as quais dobraremos umas sobre as outras a
fim de verificar, quando depois as desdobramos, quais 0s tracos conceituais mais marcantes
em cada uma, se e de que forma alguns deles se revelam alinhados e como eles podem nos ser
Uteis para detectar algumas forcas indutoras do circuito afetivo na sala de aula. HA muitas
formas possiveis de dobrarmos um estudo sobre outro, um autor sobre outro, um conceito ou
nocdo sobre outro(a), uma concordancia ou divergéncia sobre outra; e, igualmente, muitas
formas diferentes de eles pararem em pé, tais como dobraduras maleaveis que, sob um ou
outro movimento, também revelam relacBes possiveis, faces antes despercebidas,
oportunidades até entdo impensadas. A obra Bicho — Caranguejo Duplo, de Lygia Clark
(figura 2), que epigrafa esta introducédo de capitulo, favorece-nos imaginar isso tudo e também
a compreender um pouco mais: as diferentes perspectivas que aqui dobraremos se tratam de
organicidades vivas e atuantes, e de estruturas instaveis em cujas interagcdes podemos alcancar

integracOes variadas.
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Trata-se de uma tarefa que definitivamente esta longe de ser a mais simples, mas que
nos parece mais fértil em termos de tateamento do tecido social, na medida em que as analises
das partes, realizadas sob matrizes tedricas, autores e conceitos diferentes, puderem nos
entregar, ao final, ndo uma sintese pretendida, mas uma colagem ou mosaico nocional
articulado e rico o suficiente para nele captarmos de modo mais intuitivo as fissuras que
resultam invisiveis quando procuradas sob um procedimento arbéreo, ndo rizomaético e
unilateral, que ndo valoriza — e sequer se da chances de escuta honesta — as diferencas
enquanto tais. Assumindo-as, pois, como portadoras de genuino valor em si mesmas,
arriscamo-nos, entdo, neste capitulo, a esse gesto investigativo ainda um tanto heterodoxo na
grande maioria dos centros de pesquisas brasileiros, na contraméo dos processos académicos
que funcionam estritamente sob as premissas da hiperespecializacao.

Isso posto, a questdo entdo € se essas faces em dobras ou se essas vozes todas
poderiam configurar, respectivamente, nalguma boa instalacdo, nalguma boa orquestracao,
compondo efeitos benéficos para uma pesquisa teorica que lhe queira dar alguma chance,
alguma passagem, quando recepcionadas sob finalidades especificas e fazendo-as girar ao
redor de um eixo especifico de investigacdo, a saber, aquele que visa mapear certo solo (a
escola) movido por dindmicas comuns e disparadas por fatores diversos, mas nele
confluentes. Bem, nossa aposta € que sim, que alguma boa orquestracdo dessas vozes
(autorais) todas seja possivel, na medida em que, de modo perspectivista, elas nos permitam
superar 0s pontos-cegos deixados para tras como efeito do fator reducionista pelo qual, como
bem sintetiza o dito popular, todo ponto de vista é apenas a vista de um ponto. Por isso,
propomo-nos aqui a iniciar um giro de escuta a diferentes interpretacdes do contemporaneo, a
fim de detectarmos, ao menos suficientemente, que ordem de forcas circulam no ambiente-
aula hoje, quais linhas parecem atravessa-lo com maior frequéncia e intensidade, provocando
maior tenséo e eventuais fissuras.

Nesse intuito, procederemos a partir de agora nessa direcdo operando trés analises e
ensaiando uma hipotese, dando os seguintes passos: primeiramente (2.1), com olhar mais
ampliado, inventariando as caracteristicas predominantes nas sociedades e culturas
contemporaneas apontadas por nossas referéncias como sendo as de impactos mais sensiveis
ou significativos — é que sabemos que eles se fazem sentir no interior da escola e de cada sala
de aula. E quando, dobrando-os uns sobre os outros, seremos auxiliados pelas reflexdes de
Michel Foucault, Pierre Bourdieu, Gilles Lipovetsky, Zygmunt Bauman, Byung-Chul Han e

eventuais comentadores de alguns deles. Nessas analises, manteremos um foco mais atento
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aos valores perpetrados na cultura e que desembocam em atitudes, impulsos e
comportamentos bastante visiveis hoje entre aqueles que habitam o universo escolar.

No passo seguinte (2.2), averiguaremos a qualidade e a forca de alguns discursos que
direta ou indiretamente versam sobre o fazer escolar, disputando entre si — ndo sem frequentes
atritos e muito menos sem evidentes consequéncias — esse universo (a escola) em que criangas
e adolescentes podem (ou néo) se deparar com alguma coisa que venha a lhes oportunizar a
experiéncia de filosofar ou, ao menos, o contato com os legados filosoficos presentes nas
tradicBes e nas culturas. E quando estaremos investigando alguns tensionamentos que
fissuram a carne da instituicdo escolar, seja pela forca simbolica das ideias, crencas e
discursos que colocam em circulacdo, seja pela forca concreta de decisdes politicas e
institucionais por eles forjadas. Sera quando estaremos entéo as voltas com pensadores como
Perry Anderson, Hannah Arendt, Jacques Lacan e Francois Dubet, além de, em torno de
alguns deles, também estarmos auxiliados por alguns outros estudiosos do campo
educacional.

Por fim, a partir do nosso mergulho e movimentacao nesse caldeirdo conceitual todo,
estaremos em seguida (2.3) procedendo a uma tentativa de desdobramentos das variadas
interpretacdes socioculturais e educacionais visitadas nessa trajetoria, em busca das marcas
deixadas umas nas outras e, sobretudo, com vistas ao que delas podemos aproveitar em nosso
interesse de melhor aferirmos a importancia e as oportunidades para o ensino de filosofia.

Pois bem, assumir essa selecdo nos obriga a um dificil equilibrio entre extensdo e
profundidade, exigindo ainda que ndo forcemos ajuntamentos incabiveis nem pré-
estabelecamos compromissos com conciliagdes impossiveis. E que nos interessam mais as
articulacGes conceituais e ndo suas (im)possiveis sinteses — ou melhor, podem nos interessar
as sinteses disjuntivas. lgualmente, mas sem tanta pressa, também nao pretenderemos insinuar
neutralidades, tampouco ocultar nossas preferéncias. Importante ainda frisar que, como no
capitulo precedente, ndo sera nosso escopo, aqui, sustentar uma defesa de cada qual, mas,
num primeiro sentido, colocar essas vozes todas para debater, escutando-as, e, noutro sentido
e de modo mais ativo, servirmo-nos de seus conceitos-chave para manusea-los a servico de
nosso interesse maior, qual seja, alcancar uma compreensdo mais complexa e alargada acerca
desse lugar sensivelmente atravessado por forcas mil que € a sala de aula, expondo-a no
fulgor das intensidades mais comuns que nela circulam — e veremos, entdo, que essas
intensidades podem ser frequentemente nomeadas por afetos especificos.

E somente depois, no préximo capitulo, que nos empenharemos a conjecturar por nos

mesmos, de modo mais propositivo, como retroafetar melhor esse ambiente, mobilizando os
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conhecimentos filoséficos em favor dos préprios estudantes, levando em consideragdo o papel
afetivo e efetivo do inconsciente, mas ndo sem também fazer novamente o conhecimento
faiscar do embate entre diferentes. Julgamos proveitoso o que resulta desse feito, até porque —
embora neles nos apoiemos com justa gratiddo — nosso compromisso primeiro ndo é com eles

mesmos, mas com a exigéncia académica de ousar alguma autoria.

2.1 Sociedade, cultura e conjunturas valorativas: dobraduras possiveis do
contemporaneo

Tendo até aqui explicitado nossas intencGes e referéncias principais, a existéncia desse
multifacetado e um tanto quanto exaustivo subcapitulo — que funcionara no argumento maior
desta tese como uma espécie de digressdo a cultura contemporanea sine qua non para 0
entendimento do acontecimento-aula — se deve a que entendemos ser fundamental
indagarmos: sob quais impactos e pressdes externos a vida escolar hoje acontece? Quais seus
a priori? Em que medida eles exercem quais intensidades de forcas no interior da sala de aula
e para quais direcdes elas tendem a arrastar 0s processos de ensino e aprendizagem, suas
praticas e justificativas? Determinam esses processos? Inibem-nos? Implodem-nos?
Potencializam-nos? Quais afetos sdo postos em circulagdo e como eles atravessam e
transformam as experiéncias cognitivas? Essa dindmica toda € minimamente inteligivel? Seja
como for, parece-nos fundamental tentar compreendé-la, e nossos esforcos em pensar isso
tudo comungam do que nos pontua V. Safatle:

H& uma adesdo social construida através das afeccbes. Nesse sentido,
guando sociedades se transformam, abrindo-se a producdo de formas
singulares de vida, os afetos comecam a circular de outra forma, a agenciar-
se de maneira a produzir outros objetos e efeitos. Uma sociedade que desaba
sdo também sentimentos que desaparecem e afetos inauditos que nascem.
Por isso, quando uma sociedade desaba, leva consigo os sujeitos que ela
mesma criou para reproduzir sentimentos e sofrimentos. (SAFATLE, 2016,
p. 16)

Diante desse desafio, ensaiar algumas respostas se nos torna entdo obrigatorio. Porém,
a despeito do que de inicio possa parecer, ndo cultivamos a intencdo descabida de atender a
uma demanda do absoluto, dado que estamos cientes de que é praticamente impossivel
inventariar minuciosamente todos aqueles impactos e pressoes, bem como, se se quiser, toda
sua rede de causalidade ou todo o conjunto de forgas em interagdo entre a sociedade e a sala

de aula; ainda mais se considerarmos que cada aula é habitada e vivificada pela presenca de
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inimeros seres singulares — professor e principalmente alunos — cujos contextos, historias,
experiéncias, vivéncias, relactes e sentidos mil, que em si sustentam e em si (ant)agonizam,
ndo nos autorizaria outra expectativa sendo, filosoficamente falando, a de um ambivalente
pasmo pascaliano diante do imensuravel e do, a rigor, insondavel que é cada aula em qualquer
escola. Dissemos ambivalente porque resultamos tanto precavidos dos limites de uma tal
investigagdo quanto paradoxalmente por ela instigados e instados a realiza-la, ainda que sob
um necessario e limitante recorte de temas, problemas, referéncias, autores e obras.

Seja como for, alguns efeitos que julgamos marcantes e presentes no &mago da vida
escolar parecem chamar mais a atencdo de pesquisadores ja consagrados — uns mais, outros
menos — que se debrucaram ou que ainda se debrucam sobre os varios aspectos da vida
contemporanea. E nossa aposta é que, direta ou indiretamente, eles nos propiciam boas chaves
de compreensdo da realidade escolar e dos processos de ensino e aprendizagem, condicao
para que, num momento ulterior desta pesquisa, nosso mergulho nas especificidades afetivo-
cognitivas do ato de filosofar na escola ndo se depare com um tanque vazio, ou, digamos —
numa alusdo ao filosofo Heraclito de Efeso —, com um leito fluvial que fosse informe e
desabitado de sujeitos concretos, historicos e com vidas atravessadas e mobilizadas pelas mais
variadas forcas, pelos mais variados problemas, discursos, dispositivos, praticas etc., sempre
em perene transformagdo. Hora de averiguarmos, entdo, uma perspectiva que nos parece
dissecar com precisdo certos dispositivos do funcionamento da vida escolar ainda hoje,

convidando-nos também a enxergar e a questionar outras coisas mais.

2.1.1 Disciplina e controle

Figura 3 — Sem titulo (2015), Banksy.

P

B ol e

Fonte: HYPENESS.COM.BR/ Foto: autoria indisponivel
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J& é amplamente conhecido e estudado que em A Verdade e as Formas Juridicas,
Michel Foucault apresenta as fabricas, oficinas, hospitais psiquiatricos, hospitais (em geral),
escolas, casas de correg¢do, prisdes etc. como “instituicdes de sequestro”. Se até o século
XVIII os individuos considerados desviados sob um ou mais aspectos (moral, mental,
corporal etc.) eram excluidos da convivéncia, jA no século XIX eles eram, ao contrario,
incluidos num sistema normalizador através daquelas institui¢cGes. Diz Foucault: “[...] oporei a
reclusdo ao sequestro; a reclusdo do século XVIII, que tem por funcdo essencial a exclusdo
dos marginais ou o reforco da marginalidade, e o sequestro do século XIX que tem por
finalidade a inclusdo e a normalizagdo” (FOUCAULT, 2002, p. 114). Cada uma dessas
instituicbes cumprem com a funcdo de garantir tanto a producgéo, no sistema capitalista ja
implantado, quanto uma normalizacdo dos individuos delas participantes. Assim € que, sem
mais exclui-los, as escolas recebem os individuos de modo a fixa-los em sua estrutura de
ensino (entendida como transmissé@o de saberes); de igual modo, também as outras instituicdes
assim o fazem, cada qual a seu modo: a fabrica, ligando-os diretamente ao sistema produtivo;
0s hospitais (gerais e psiquiatricos) sanando-os e “corrigindo-0s”, bem como as prisoes...

Nessas instituicdes, em que cada um entra como individuo, € que todos passardo a ser
vigiados enquanto grupo, enquanto coletividade. Para isso, a propria estrutura dos edificios ja
fora adaptada, conforme aponta Foucault ao exemplifica-los com o modelo arquiteténico do
panoptico, de Jeremy Bentham (1748-1832). Constituintes da sociedade do panoptismo, as
instituicGes de sequestro se tornam o lugar privilegiado da vigilancia dos individuos e dos
grupos, gracas ao que se torna possivel a aquisicdo de novas formas de saber, que cumprem
exemplarmente e como nunca a tarefa da manutencdo e expansdo do poder sobre os
individuos. L& eles serdo observados de modo legitimado. As anotacdes decorrentes dos
habitos e comportamentos, das acdes e reacles, da eficacia e da dificuldade, da criatividade,
da engenhosidade, da praticidade, enfim, da capacidade de adaptacdo ao proposito da
instituicdo em que se encontram, da parte de alunos, pacientes, detentos e funcionarios, daréo
origem a novas formas de saber: a pedagogia, a medicina, a sociologia, a psicologia, a
psiquiatria etc. Foucault mostra como a experiéncia de cada observacdo minuciosa realizada
sobre o fazer e o0 viver que acontecem nessas instituicbes ndo somente garantem e mantém o
controle sobre os individuos e grupos, como também o aperfeicoa de modo rapido e eficaz,

favorecendo, assim, sua ampliagdo constante.
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Esse controle exercido sobre os individuos enquanto tais e sobre 0s mesmos enquanto
coletividade tem como caracteristicas principais sua atuacdo sobre 0s corpos e sobre o tempo
das pessoas. Foucault aponta como primeira fungdo das instituicbes de sequestro a “extragao
da totalidade do tempo” (FOUCAULT, 2002, p. 118). Isso se d& na medida em que aquelas
instituicdes demandam dos individuos uma disponibilidade de seu tempo, que vai além
daquela gasta a servico direto da producdo, atingindo mesmo todo o tempo de sua existéncia.
E dessa maneira que Foucault acusa os dispositivos estatais e empresariais como formas
apenas aparentes de protecdo e de seguranca aos individuos, ja que, na verdade, servem aos
interesses do mercado de trabalho e de suas exigéncias. Mas ndo somente o tempo é
requerido: também os corpos sdo solicitados em sua forca produtiva, uma vez que “o
funcionamento dessas instituicbes implica uma disciplina geral da existéncia que ultrapassa
amplamente as suas finalidades aparentemente precisas” (FOUCAULT, 2002, p. 118). Dessa
forma, € a existéncia total dos individuos que acaba dominada por essas formas capilares ou
microfisicas do poder, distribuidas ao longo de toda sua vida. Sua maior sutileza salvaguarda
seu sucesso e difusao:

[...] e para se exercer, esse poder deve adquirir 0 instrumento para uma
vigilancia permanente, exaustiva, onipresente, capaz de tornar tudo visivel,
mas com a condicdo de se tornar ela mesma invisivel. Deve ser como um
olhar sem rosto que transforme todo o corpo social em um campo de
percepgdo. (FOUCAULT, 2013, p. 202)

Também a sexualidade é apresentada por Foucault como instancia predileta sobre a
qual essas formas de poder atuam, uma vez que ela é o cruzamento da corporalidade com a
temporalidade nos individuos, sendo que é da presenca e manifestacdo dela nos individuos
que dependem efeitos sociais consideraveis, tais como os indices de natalidade (e de
rejuvenescimento e forca de trabalho de uma sociedade) e toda a energia da libido (conforme
a teoria freudiana — um saber psicologico) que pode ser sublimada, ou canalizada, ou
orientada para fins menos humanistas e mais mercadolégicos. E entdo que podemos entender
0 que ele chamou de biopoder. Foucault detectara que até meados do século XVIII “[...]
viram-se aparecer técnicas de poder que eram essencialmente centradas no corpo, no corpo
individual” (FOUCAULT, 1999, p. 285). Contudo, afirma que a partir de entéo

[...] se vé aparecer algo de novo, que é uma outra tecnologia de poder, ndo
disciplinar dessa feita [...], que ndo exclui a técnica disciplinar, mas que a
embute, que a integra, que a modifica parcialmente e que, sobretudo, vai
utiliza-la implantando-se de certo modo nela, e incrustando-se efetivamente
gragas a essa técnica disciplinar prévia. (FOUCAULT, 1999, p. 288-289)
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A essa nova técnica de poder ele da o nome de “biopolitica” ou “biopoder” (ibid., p.
289). Ela atua sobre o ser humano enquanto espécie e distingue-se do que chama de
“anatomo-politica do corpo humano”. O biopoder ndo é exercido somente sobre o “homem-
corpo”, mas sobretudo sobre o “homem-espécie”®®, a0 homem como ser vivo. Diz Foucault:

[...] A disciplina tenta reger a multiplicidade dos homens na medida em que
essa multiplicidade pode e deve redundar em corpos individuais que devem
ser vigiados, treinados, utilizados, eventualmente punidos. E, depois, a nova
tecnologia que se instala se dirige a multiplicidade dos homens [...], afetada
por processos de conjunto que sdo proprios da vida, que sdo processos como
0 nascimento, a morte, a producdo, a doenga etc. [...] Ndo é individualizante,
mas massificante [...]. (FOUCAULT, 1999, p. 289-290)

E justamente sobre os alicerces de sociedades historicamente assim constituidas que se
assentam as escolas contemporaneas. Nessas escolas, além da formacdo para a demanda da
producdo do mercado, num capitalismo ja operante, uma normalizacdo dos individuos/alunos
passa a ser operada. Incluindo agora os potenciais “desviantes”, as escolas passam a recebé-
los, de modo a fixa-los em sua estrutura de ensino, entendida como transmisséo de saberes.
Como parte da sociedade do panoptismo, as instituicdes de sequestro se tornam o lugar
privilegiado da vigilancia dos individuos e dos grupos, possibilitando a aquisicdo de novas
formas de saber, que garantirdo a manutencédo e expansao do poder sobre os individuos, ali
observados de modo justificado (na logica do sistema). As anotacdes decorrentes da vida
escolar dardo origem a uma nova forma de saber comprometida com o poder, no caso, a
pedagogia. A observacdo atenta sobre o fazer e o viver gque acontecem nessas escolas
garantem e mantém a disciplina sobre os alunos, além de se aperfeicoa-la cada vez mais. E
embora elas sejam uma instituicdo que enclausure, com as marcas e sob o modelo dessa
sociedade disciplinar, temos ainda sociedades que funcionam através de mecanismos de
regulacdo e de controle difusos (e massivos) sobre as vidas dos individuos em suas mais
variadas expressdes, exercendo sua sutilidade eficiente ndo somente em instituicbes as mais
variadas, como também, e sobretudo, através de dispositivos que atuam na vida cotidiana,

desde a esfera publica ao mais intimo de cada individuo.

% A preocupagdo crescente com o problema da morbidade, das endemias, da higiene publica, da velhice, dos
acidentes, das enfermidades e de toda sorte de anomalias pode, assim, ser considerada como uma investida
desse biopoder instalado; uma investida para mensurar e cadastrar, vigiar e controlar. A biopolitica ndo tarda
nem em criar novas instituigdes de assisténcia, nem em readaptar as ja antigas como mecanismos “mais sutis,
mais racionais”, diz Foucault, tais como os seguros de vida, de saude, as poupangas individuais e coletivas, os
fundos de seguridade etc. Nesse programa, aponta Foucault, a vida urbana, sobretudo a vida das grandes
populagdes, recebe um olhar mais atento da biopolitica e ¢ o “saber-poder” da medicina que serd o brago
estendido & massa agora aterrorizada pelo espectro das mais novas e variadas formas de ameaca a vida. A
medicina sera a mao estendida que, no minimo, domina tanto quanto socorre.
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Emoldurada, pois, nesse quadro maior, a educacdo pode ser vista como mais um
desses dispositivos, cuja eficacia em normalizar, regular e controlar a vida das pessoas desde
a mais tenra idade ndo poderia ser negligenciada. Esse modus operandi das escolas impde aos
alunos uma forma de subjetivacdo cada vez mais familiarizada com essas formas de controle.
Retomando um tema caro a Deleuze, o pesquisador Rogério Costa assim nos resume 0s
efeitos de introjecéo e horizontalizacdo da forca desses dispositivos:

[...] h&d uma espécie de vigilancia disseminada no social, ja que todos podem,
de certa forma, seguir os passos de todos. O controle exercido é generalizado
e multilateral [...] Como nos alerta Deleuze, ‘diante das proximas formas de
controle incessante em meio aberto, é possivel que os mais rigidos sistemas
de clausura nos parecam pertencer a um passado delicioso e agradavel.
(COSTA, 2004, p.164;167).

Na obra A Emergéncia de um Saber Psicoldgico e as Politicas de Individualizacéo,
Henrique C. Nardi e Rosane N. da Silva nos alertam também sobre um certo tipo de
psicologia cientifica que é instrumentalizada a servico das técnicas de investimento do poder,
na medida em que padroniza as vivéncias subjetivas de acordo com prescrigdes acerca do que
se concebe como normal e como desviado. Esse saber psicolégico tem como efeito politico a
“melhoria” dessas técnicas, que operam num regime de adaptacdo do desviado a norma.

Nessa empreitada, o grande alvo sdo 0s processos de subjetivacao:

[...] O controle doravante devera se exercer através de formas cada vez mais
sutis de assujeitamento, moldando nossos corpos nao apenas do exterior,
mas, sobretudo, do interior, através de uma homogeneiza¢do dos nossos
modos de pensar, agir e sentir. (NARDI; SILVA, 2004, p. 192)

Indo além, e ainda explorando a forca da perspectiva foucaultiana, esses estudiosos
problematizam as relagdes intersubjetivas como estando afetadas por uma espécie de
intolerancia, embora disfarcada do contrario. Sem escapar da dindmica narcisica, 0S
individuos assim permanecem na medida em que certa instrumentalizacdo (nociva) da
psicologia moderna corrobora para deles fazer o palco exclusivo da crise a ser lidada. Neles,
como individuos privados, sobretudo, haveria crises instaladas a serem cuidadas, sem que
assim o ambito das coisas publicas pudesse ser considerado com seus necessarios tratos
também. Assim, certa ideia de liberdade assumida fora da situacdo coletiva se tornaria o
verdadeiro embuste de sua captura, e as formas de controle viabilizadas com esse estratagema
garantiriam sua eficicia nos modos de subjetivacdo nas sociedades contemporaneas:

Hoje em dia, o dispositivo de controle age sobre o sujeito obtendo como
efeito a ilusdo da diferenca, no sentido que a suportamos e a toleramos, mas
ndo estamos implicados no jogo da alteridade e do respeito ao outro [...]
Estes jogos de poder se sustentam sobre a ideia de uma ‘crise permanente’.
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A psicologia moderna, como campo de saber especializado, faz do individuo
0 lugar privilegiado da crise. [...] Os dispositivos das atuais sociedades de
controle sdo construidos em torno da exaltacdo da ideia de liberdade dos
individuos [...] Trata-se de uma ilusdo de liberdade, porque ela ndo
pressupde uma reflexividade a partir da implicacdo do individuo no espaco
publico, mas somente uma reflexividade prisioneira de um jogo narcisico.
(NARDI; SILVA, 2004, p. 195; 196)

Assim, pois, é preciso atencdo (cf. SANT’ANNA, 2002, p.110) para compreender se
as “liberdades” proclamadas ndo inviabilizam as linhas de forcas sociais. E por paradoxal que
pareca, isso sinalizaria um movimento na direcdo do que A. Veiga-Neto (2003) afirma ao
analisar o papel das escolas de hoje, considerando as exigéncias para sobreviver a sociedade
de controle servindo-se das préprias diretrizes do projeto da modernidade para a sociedade
disciplinar:

Uma escolarizacdo desobrigada de praticas disciplinares — em nome de uma
maior liberdade para seus alunos — estara abrindo médo de seu papel de
ensinar precocemente o autogoverno. Isso podera poupar boa parcela da
sociedade dos alegados constrangimentos que escola moderna tem
tradicionalmente imposto aos estudantes. Mas, por outro lado, deixara esses
mesmos estudantes a mercé de préaticas de controle e coercdes externas a se
estenderem ao longo de suas vidas. Aqui, vale lembrar o adagio popular: ao
jogarmos fora o disciplinamento como se fosse uma agua suja na qual
mergulhamos as criangas e 0s jovens ao longo da Modernidade, poderemos
estar jogando fora o bebé junto (...) Em outras palavras e ainda que possa
parecer paradoxal, tais subjetividades disciplinadas apresentardo maior
plasticidade, maior flexibilidade. (VEIGA-NETO, 2003, p. 120;121)

Dai também sua afirmacdo de pensar a escola como “uma institui¢do que pelo menos
garanta a manutenc¢do das conquistas fundamentais da Modernidade” (VEIGA-NETO, 2003,
p. 125). Perguntamos, entdo: chegariamos, dessa forma, a algum tipo de impasse, para esta
pesquisa, a respeito de como e por onde mobilizar, nas aulas de filosofia, esforcos que
visassem estabelecer linhas de fuga, seja da sociedade disciplinar, seja da de controle? Ou
também convém questionar: estariamos, ao menos, ante alguma intuicdo valida de uma linha
de experimentacdo, que, flexivel, encontraria forma de atuacdo nas brechas do sistema
escolar, como sugere o0 autor supracitado? Bem, se assumimos que o ensino de filosofia visa —
como se diz aos quatro cantos — a formacdo de sujeitos e cidaddos criticos e éticos, talvez ja
tenhamos entdo alcancado com os dedos uma possivel ponta do novelo das dificuldades
escolares atuais, na medida em que, acompanhados por um pensador de reconhecido peso
tedrico, estejamos exercitando uma reflexdo em que a liberdade, elemento central das

discussdes filosoficas sobre a ética, surgiu ao fim como objeto de importantes
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problematizac6es. Os sujeitos contemporaneos seriam téo livres quanto supdem? E os sujeitos
escolares?

Seja como for, por ora precisamos avancar na complexidade que se abre mediante a
escuta de outra perspectiva que, alias, estd longe de ignorar essas pelas quais acabamos de

transitar.

2.1.2 Campos, habitus e pontos (cegos) de vista

Figura 4 — A unido faz a forca (ano desconhecido), Puléo 13.

Fonte: CZAPSKI, 2013, p. 38

A esta altura, damos passagem a uma outra voz que, pelo que se vera, ecoara, mas em
seus proprios timbres e com suas proprias palavras e nogdes, as vozes e preocupacdes que
acabamos de acompanhar. Talvez porque nos deparamos com uma injustica bastante concreta
que ele detectou em sua pesquisa, preferimos®” continuar indo direto a um caso elucidado por
Pierre Bourdieu (1930-2002) e com ele visualizarmos melhor essas camadas feitas de préaticas
e discursos que Foucault havia denunciado. Parece-nos que Bourdieu o entendera bem, e
entdo criou seus proprios conceitos pretendendo ndo deixar escapar nada das filigranas do
exercicio do poder, acusando-as desde suas causas mais concretas e sua expressao econémica
até suas manifestacbes mais sutis e discretas na ordem dos discursos, simbolizacdes e
silenciamentos. Como veremos, esses fios também (se) amarram (n)os lacos sociais das
praticas escolares.

E conhecida a investigacdo de Bourdieu, em A nobreza de Estado, no capitulo

Desconhecimento e violéncia simbdlica, acerca dos registros reveladores de 154 fichas

7 E que a prética da docéncia esclarece fulgurantemente como uma injustica praticada por um professor, se
notada como tal pelos estudantes, fatalmente compromete o processo de ensino e aprendizagem, em geral
mobilizando ampla carga afetiva contra os conhecimentos que esse professor pretenda mobilizar.
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individuais, da década de 60, de um professor da renomada Ecole Normale Supérieure, em
Paris, onde ele mesmo estudara, uma instituicdo voltada aos estudos de Filosofia e Letras. Seu
exame das notas e origens sociais das alunas e dos adjetivos utilizados pelo professor em seus
comentérios avaliativos sinalizava uma inequivoca atribuicdo tanto mais favoravel a essas
alunas quanto mais elevada, sob certo critério, se constatara ser sua origem social.
Consequentemente, os julgamentos com adjetivos mais desqualificadores se enderecavam
predominantemente as alunas oriundas das categorias sociais consideradas menos
intelectualizadas.

Tendo observado que os adjetivos se arrumam grosseiramente desde 0s mais
pejorativos até os mais elogiosos e que a hierarquia segundo a origem social
€ muito proxima da que poderiamos estabelecer a priori tomando por
critérios o capital cultural da familia, distribui-se as alunas de um dos anos
estudados segundo o volume do capital cultural herdado — ou mais
exatamente, segundo a distancia do sistema de ensino e da cultura que ele
veicula, guiando-se pela falta de critérios mais precisos, pela profissdo e
residéncia, parisiense ou provengal, dos pais. Vamos, portanto, das alunas
oriundas das posicGes médias (os filhos de agricultores, operarios ou
pequenos empregados ndo sdo praticamente representados nesse nivel do
curso) até a alunas oriundas das posi¢cbes dominantes, e no interior destas,
desde as regides mais desmunidas de capital cultural (industriais e altos
funcionarios) até as mais ricas (professores universitarios), as profissdes
liberais ocupando uma posicao intermediaria. (BOURDIEU, 1989, p.51)

Uma vez identificadas em sua relagdo com as origens sociais, as observacdes do
professor acerca das estudantes avaliadas, explica Bourdieu, também se tornavam mais
inteligiveis. Isso se constatou nos comentarios mais raros em que termos mais elogiosos as
alunas advindas da pequena burguesia, ou igualmente os menos elogiosos quando referidos
aquelas da alta burguesia ou filhas de grupos intelectualizados, eram sempre seguidos de
alguma ressalva ou entdo escolhidos de modo a ndo serem tdo enfaticos. Ou seja, quando era
0 caso, aquele professor ndo carregava tanto a tinta quanto aos méritos das primeiras, nem
guanto aos deméritos das segundas.

Escolhemos esse “episddio”, esse momento sensivel do texto de Bourdieu, pois ele
carrega consigo elementos caros enquanto pontos de cruzamentos possiveis com esta
pesquisa, tais como ocultamentos, disposi¢Ges (docentes e discentes), causas e efeitos de
linguagem, uma légica de funcionamento da instituicdo escolar, e toda uma configuracédo
econdbmica, social e cultural que engendra e é engendrada por esses elementos todos.
Recordamos que, para nos, isso tudo também é afetividade. A luz, entdo, num primeiro
momento, da pesquisa de Bourdieu acerca dos condicionantes sociais das estruturas

cognitivas do julgamento docente engendrado na violéncia simbdlica (que aquele professor
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praticava), interessa aqui explorar o alcance de sua reflexdo enquanto luz langcada sobre a
questdo da relagéo afetivo-cognitiva numa aula de Filosofia.

Mais concretamente, caberia entdo perguntar: se a filosofia € um componente
curricular de fato implicado na geracdo do senso critico a servico da formacgdo cidada e
humana num sentido amplo, como devem ser compreendidos, entdo, aqueles afetos, digamos,
inquietantes que a Filosofia é capaz de suscitar nos estudantes em fase escolar,
predominantemente durante o Ensino Médio? Qual o lugar para quais afetos, numa sociedade
desigual e cujo sistema educacional € tdo profundamente marcado pelo desnivel de contetdos
que se aprende numa e noutra escola, assim como pelas diferencas abissais entre 0s vinculos
estabelecidos pelos alunos com sua escola, se publica ou privada, por exemplo? Onde podem
caber ou interessar fomentar a atitude de um espirito aprendiz inquieto, critico e
investigativo? Interessariam, de fato, a curiosidade e a duvida como valores positivos? Aos
filhos de quem? E a suspeita, 0 questionamento e até a rebeldia? Algum lugar para a coragem,
a insisténcia e a resisténcia? (I)mobilizando os afetos noutra diregdo, onde conviriam a
resignacdo, a passividade e inclusive 0 medo? Se certamente ndo numa aula de filosofia com
verdadeira consisténcia critica, talvez sim naquela performada em escolas
socioeconomicamente desprivilegiadas, a0 menos em funcdo dos interesses de alguns
segmentos da sociedade integrantes de algumas elites (por exemplo, a politica e econémica).
A quem incentivar, quando um professor avalia o estudante, com elogios instigantes? E a
gquem caberia (caberia?) a falta de reconhecimento e o desestimulo? Agora, entdo, buscamos
apoio nas principais nogdes e provocacdes de Bourdieu, em textos cirurgicamente
selecionados, no intuito de uma aproximacao de respostas plausiveis a esses questionamentos
todos.

E em O Ponto de Vista Escolastico, capitulo de Razdes Praticas: sobre uma teoria da
acao, que se encontra, na verdade, importantes pistas, sendo as melhores provocacdes, para a
empreitada que aqui nos propomos para pensar a dindmica das buscas e respostas filosoficas
ensaiadas numa sala de aula. Nesse capitulo (originalmente uma comunicacdo apresentada
num coléquio berlinense e posteriormente transcrita), Bourdieu é categérico ao confessar
propor-se a realizar uma verdadeira Realpolitik da razdo (BOURDIEU, 1996, p. 214), para a
qual se vé entdo na necessidade de acusar o suposto privilégio da razdo universal kantiana,
cega de suas préprias condi¢bes sociais de possibilidade. Parece impossivel, pondera
Bourdieu, compreender adequadamente as inclinagdes e aptiddes daqueles que (se) colocam
problemas filos6ficos ou especulativos simplesmente pelo prazer em soluciona-los sem antes

reconhecer esses agentes em sua condicao escolastica, somente na qual podem “jogar a sério”
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com 0 que os ocupados com outras necessidades da vida sequer se poriam a especular.
Noutras palavras, a dependéncia (dessa atitude) da disponibilidade de tempo livre que a torna
possivel:

O ponto de vista escolastico € inseparavel da situacdo escolastica, situagdo
socialmente instituida na qual se pode desafiar ou ignorar a alternativa
corriqueira entre jogar (paizein), brincar e ser sério (spoudazein) jogando a
sério e levando a sério as coisas ludicas, ocupando-se seriamente de
problemas que as pessoas sérias, e realmente ocupadas, ignoram - ativa ou
passivamente. O homo scholasticus, ou academicus, ¢ alguém que pode
jogar a sério, porque seu estado (ou o Estado) Ihe assegura todos 0s meios de
fazé-lo, isto é, o tempo livre, liberado das urgéncias da vida; a competéncia,
assegurada por um aprendizado especifico com base na skholé; e, por ultimo
e de maneira especial, a disposic¢do (entendida como aptiddo e inclinacéo) a
investir, a envolver-se nas relagdes fateis, pelo menos aos olhos das pessoas
sérias, engendradas nos mundos escolasticos. (BOURDIEU, 1996, p. 200-
201)

Nesse sentido — e acreditando, com vistas a nossa finalidade especifica, na validade da
critica de Bourdieu a academia como sendo extensiva também aos processos escolares —
reconhecemos a importancia de sua afirmacdo — adaptando a expressdo kantiana do despertar
do sono dogmatico atribuido a Hume — da necessidade de “acordar os filosofos de seu sono
escolastico”, para que (quaisquer professores de filosofia nas escolas) deixem de “ignorar os
pressupostos inscritos em seu proprio ponto de vista escolastico”, um ponto-Cego que
Bourdieu chamou de doxa epistémica, “disposi¢des inconscientes, geradoras de teses
inconscientes, adquiridas por uma experiéncia escolar, ou escolastica, frequentemente inscrita
no prolongamento de uma experiéncia originaria (burguesa) de distancia do mundo e das
urgéncias da necessidade” (ibid., p. 201). A condicdo privilegiada do escolastico, tornada
possivel gracgas a reserva de tempo livre — “dada a conversibilidade de tempo em dinheiro” ou
vice-versa —, deveria entdo ser submetida a uma “interrogagdo epistemologica”, a0 menos
antes do que a uma condenacdo ou denuncia politica:

[...] interrogacdo epistemoldgica fundamental, porque dirigida & propria
postura epistémica, aos pressupostos inscritos no fato de retirar-se do mundo
e da acdo no mundo para pensé-los. Trata-se de saber no que essa retirada,
essa abstracdo, essa fuga, afetam o pensamento que tornam possivel e, por
essa Vvia, o préprio contetdo do que pensamos. (BOURDIEU, 1996, p. 202)

Se na filosofia ocidental, como sabemos, Hegel ja houvera historicizado, ainda que de
modo idealista, a razdo universal kantiana, e Marx, por sua vez, materializara essa razéo
idealista historicizada por Hegel, Bourdieu agora reivindica reconhecer essa razdo como
inscrita em campos de producéo cultural, no qual disposi¢Oes individuais e subjetivas, ainda

que indissociaveis das condicGes especialmente econdmicas e sociais, precisam ser

142



compreendidas para se compreender as dindmicas sociais e culturais. Sua teoria dos campos
sustenta uma espécie de esfera social autbnoma formada por um conjunto de individuos que
irdo competir por recursos diversos, tais como posses materiais, prestigio, aceitacdo, poder
politico etc., cada qual com suas proprias normas e valores a serem internalizadas e a nortear
as decisdes e ac¢les dos individuos. Trata-se de campos independentes mas reciprocamente
influenciaveis, disso resultando que possuem, melhor dizendo, uma autonomia parcial,
relativa. Ora, a nogdo de campos é uma tentativa através da qual Bourdieu tenta dar conta de
mais categorias explicativas do social do que o usual esquema marxista simplificado a
respeito das classes e de suas praticas econémicas. Influenciado também por Weber,
Bourdieu, a seu modo, compreende as disposicdes do pensar escolastico como
particularidades de uma teoria mais geral da “economia das praticas”, cujo espaco social tem
sua estrutura dada por campos nos quais “mercados” especificos de “capitais”® acomodariam
ou se confrontariam.

Em profunda consonancia com isso e indo um pouco além, sua importante nocéo de
habitus também nos auxilia bastante naquilo que queremos demarcar como ponto nevralgico
desta pesquisa: 0s nos onipresentes entre afetividade e conhecimento, entre os modos de sentir
e pensar, determinantes de tantos aspectos do processo de ensino e aprendizagem, enfim,
certo modus operandi cristalizado, introjetado, normalizado e reproduzido na rotina escolar.
Novamente em seus proprios termos:

[...] sistema adquirido de esquemas geradores, 0 habitus torna possivel a
producdo livre de todos os pensamentos, todas as percepgdes e todas as
acbes inscritas nos limites inerentes as condicBes particulares de sua

% Trata-se das quatro formas distintas de capitais que ele define como econémico, cultural, social e simbélico.
Com os termos de Durand e Weil, resumimos: “1) o capital econémico: constituido ndo somente pelos
diferentes fatores de producéo (terra, fabricas, trabalho, moeda etc.) e o conjunto dos bens econémicos, das
rendas, mas ainda pelo tipo de interesse econdmico que ocorre hum dado momento (...); 2) o capital cultural:
na origem foi concebido para dar conta da performance desigual das criancas provenientes de diferentes classes
sociais. O sucesso escolar traduz os beneficios realizados sobre 0 mercado escolar, relacionados & distribui¢do
do capital cultural entre as classes e fracdes de classe. Ele pode existir em trés formas: no estado incorporado
como disposi¢do duravel do corpo, ou seja, como habitus; no estado objetivo como bem cultural, por exemplo,
um quadro; no estado institucionalizado, o titulo escolar é a melhor ilustracdo (...); 3) o capital social é outra
espécie de capital que é preciso fazer intervir para entender a logica de um campo enquanto mercado e que
mobiliza um tipo de recursos ligados & posse de uma rede durvel de relagdes sociais, ou & pertenca a um grupo
(...). Sua reproducdo depende das instituicdes que favorecem as trocas legitimas excluindo as trocas ilegitimas
gracgas as ocasides de encontros (rallyes), de lugares (clubes), de préticas (esportes, jogos), e do trabalho de
sociabilidade exigindo uma competéncia especifica, portanto ligada as disposi¢fes adquiridas (...); e 4) o
capital simbdlico tem uma fungdo mais particular. Sua introducdo resulta da necessidade de compreender: a) 0s
fendmenos propriamente simbdlicos, por exemplo, os rituais, as estratégias de acumulacéo do capital de honra
e de prestigio. E assim que Bourdieu introduz o capital simbolico para interpretar as caracteristicas
aparentemente arruinadas, aos olhos do economista, de certas praticas (por exemplo, o preco exorbitante ligado
a uma terra ancestral) (...); b) a legitimacao do arbitrario, das relacdes dissimétricas de poder. Trata-se nesse
caso de uma operacdo fundamental, alquimica, que permite transformar as relagGes arbitrarias em relagcoes
legitimas” (DURAND, Jean-Pierre; WEIL, Robert. La dynamique de I habitus. In: Sociologie contemporaine.
Paris: Vigot, 1990, pp. 194-195 apud LIMA, 1998, p. 173-174).
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producéo, e delas somente. Através dele, a estrutura de onde ele é produto
governa a pratica, ndo segundo as vias de um determinismo mecanico, mas
através das obrigacOes e limites originariamente atribuidos a suas invencdes.
Capacidade de geracdo infinita e no entanto estritamente limitado, é dificil
pensar 0 habitus o quanto mais permanecemos fechados em alternativas
comuns que ele visa ultrapassar, do determinismo e da liberdade, do
condicionamento e da criatividade, da consciéncia e do inconsciente ou do
individuo e da sociedade. (BOURDIEU, 1996, p. 92)

Dessa forma, Bourdieu apresenta uma contribuicdo indispensavel para a compreensao
de tantos elementos do tabuleiro pedagdgico. E para muito além desse cuidado
epistemoldgico exemplar, ele evoca abracarmos ainda a importancia da dimensdo de luta
politica de toda atividade intelectual, contra o risco do imobilismo escoléstico. Afinal, ndo
bastaria decodificar as insuficiéncias da atitude escolastica sem depois superar, pela acéo
engajada, os alvos dessa (auto)critica, intervindo nas bases institucionais do uso da razao®.
Nessa mesma direcado, ele, como poucos, ensina que o caminho para isso passa por reconhecer
e acusar as formas dissimuladas de manutengdo das normalizacgdes todas, que ndo sdo menos
violentas por serem simbdlicas!®. Dany-Robert Dufour assim nos resume o que bem traduz a
importancia de recorrermos, nesta pesquisa, a Bourdieu, que, assim como Foucault, soube se
atentar aos estratagemas das sutilezas e encobrimentos das formas de poder que atravessam o
tecido social:

Bourdieu, ja nos anos 1960, colocou a questdo da dominacdo de uma
maneira que, ainda hoje, suscita um amplo acordo em sociologia e para
além, em todas as ciéncias humanas e sociais: todo ato cultural é um ato de
dominacdo de uma classe sobre a outra. Bourdieu formulava uma condicéo
subsidiaria para o éxito perfeito desse ato: que ele se faca esquecer como tal.
Com efeito, a legitimidade da cultura dominante se imp&e tanto melhor
guanto mais ela é exitosa em impor o desconhecimento do arbitrario
dominante que ela porta. (DUFOUR, 2005, p. 192)

% Afirma o pensador: “Penso, de fato, que, a menos que se acredite em milagres, s6 podemos esperar o
progresso da razdo de uma acdo politica racionalmente orientada a favor da defesa das condi¢cdes sociais do
exercicio da razdo, de uma mobilizacdo permanente de todos os produtores culturais na defesa, através de
intervencdes continuas e despretensiosas, das bases institucionais da atividade intelectual. Qualquer projeto de
desenvolvimento do espirito humano que, esquecendo o enraizamento historico da razdo, conte apenas com a
forca da razéo e do discurso racional para levar avante a causa da razdo, e deixe de apelar para a luta politica
para tentar dotar a razdo e a liberdade dos instrumentos propriamente politicos que sdo a condi¢do de sua
realizag@o na historia, ainda é prisioneiro da ilusdo escolastica”. (BOURDIEU, 1996, p. 204-204)

10 Ele explica: “... a forma, a formalizagdo, o formalismo nio agem apenas pela sua eficicia especifica,
propriamente técnica, de clarificacdo e racionaliza¢do. H4 uma eficacia intrinsecamente simbdlica na forma. A
violéncia simbdlica, cuja realizacdo por exceléncia certamente é o direito, € uma violéncia que se exerce, se
assim podemos dizer, segundo as formas, dando forma. Dar forma significa dar a uma acdo ou a um discurso a
forma que é reconhecida como conveniente, legitima, aprovada, vale dizer, uma forma tal que pode ser
produzida publicamente, diante de todos, uma vontade ou uma prética que, apresentada de outro modo, seria
inaceitavel (essa é uma funcéo do eufemismo). A forca da forma, esta vis formae de que falavam os antigos, é
esta forga propriamente simbdlica que permite & forga exercer-se plenamente fazendo-se desconhecer enquanto
forca e fazendo-se reconhecer, aprovar, aceitar, pelo fato de se apresentar sob uma aparéncia de universalidade
- a da razdo ou da moral” (BOURDIEU, 2004, p. 106)
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Consciencioso que foi disso tudo, Bourdieu se tornou também atento a artimanhas
outras dos usos epistémicos pelo poder — tal como os dogmatismos reducionistas — e a eles

refratario, atitude que tentamos valorizar nesta pesquisa:

E preciso escapar da visdo mecanicista que reduziria os agentes a simples
particulas jogadas nos campos de forca reintroduzindo nédo sujeitos racionais
trabalhando para realizar suas preferéncias nos limites das obrigacfes, mas
agentes socializados que, embora biologicamente individuais, sdo dotados de
disposicdes transindividuais, portanto levados a engendrar praticas
objetivamente orquestradas e mais ou menos adaptadas as exigéncias
objetivas, quer dizer, irredutiveis tanto as forgas estruturais do campo quanto
as disposicoes singulares. (Bourdieu, 1984, p.195-196)

Temos aqui, portanto, um outro autor ndo apenas arguto e de bom faro enquanto
pesquisador, mas também de inteligéncia complexa, capaz de interpretar e elucidar
criticamente as sutilezas de um tal processo de reproducdo da sociedade, e de operar sua
reflexdo a partir de referéncias conceituais diversas e de matrizes plurais de pensamentos (0s
classicos da Sociologia, a Fenomenologia, o Existencialismo etc.). Bourdieu se apresenta,
assim, como mais um autor bastante inspirador para com ele pensarmos a complexa teia de
relacdes que envolve o0s processos de ensino e aprendizagem, seu pano de fundo social, seus
pressupostos tedrico-ideoldgicos, seus meandros burocratico-administrativos, suas violéncias
simbolicas, 0 jogo entre o universal e o particular que a isso tudo atravessa, enfim, os campos
todos de acdo e o0s habitus que se mobilizam nos processos pedagogicos. Tanto a
irredutibilidade dos sujeitos as massas e as estruturas, por um lado, quanto a forca daquelas
sobre os individuos, por outro, quando se trata do pensamento de Bourdieu, parecem polos
entre os quais ele se equilibra com maestria e exemplaridade!®?.

Ademais, o proprio Bourdieu, como apreciador do pensamento sempre atrelado aos
fatores historicos, nos estimula a reconhecer e sondar um pouco mais, com base noutros
autores, acerca do contexto em que se dao os processos de subjetivacdo atuais e a esbogarmos

um certo mapeamento dessas condi¢des mais “objetivas”, ainda que sempre interpretadas, ndo

101 Se ele teve certamente, ao inicio, uma fase de maior influéncia da perspectiva estruturalista, deixando-a atuar
nos conceitos que ele forjava, nem por isso, ja em 1978, em A Reproducdo, juntamente a Jean-Claude
Passeron, ele deixa de circunscrever seu precioso conceito de habitus numa cuidadosa zona de equilibrio entre
a objetividade e a subjetividade: “Estamos longe, ¢ preciso dizer?, da visdo dita ‘estruturalista’ que, conferindo
a ideologia ‘dominante’ e aos ‘aparelhos ideoldgicos de Estado’ uma espécie de dindmica autossuficiente,
coloca o0s agentes em férias, fora do jogo dentro do qual e através do qual se reproduzem ou se transformam as
estruturas, assim como da visdo dita ‘individualista’ que reintroduz os agentes, mas reduzidos as intengdes
puras e intertrocéveis de calculadores sem historia. Nos dois casos, 0 que é ignorado € a logica real da préatica
que se define na relacdo entre os habitus, individualidades bioldgicas socialmente estruturadas, e as estruturas
objetivas herdadas da histéria, em que os atos de classificacdo que os professores produzem cotidianamente
apresentam uma realizagdo exemplar” (BOURDIEU; PASSERON, 1970, p.80-81, traducdo nossa).
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deixando as empreitadas filos6ficas e psicanaliticas — as quais oportunamente também
daremos atencdo — desamparadas num subjetivismo t&0 perigoso quanto o reducionismo

objetivista.

2.1.3 Hedonismo, narcisismo e vazio

Figura 5 — Homem ouvindo o eco do seu proprio abismo
(2020), Susano Correia.

Fonte: CORREIA, 2020, p.168

Isso posto, precisamos avancgar com o0s desenvolvimentos a seguir, a partir da escuta
de alguns outros autores que julgamos fundamentais, pois nos oferecerem bons instrumentais
tedricos para a compreensdo dos processos de subjetivacdo contemporaneos e para a
elucidacdo de alguns afetos que, estando demasiado presentes na sociedade, invadem a cena
escolar contemporanea. Assim, esticaremos um pouco mais nosso olhar, levantando nosso
periscépio para a época em que nos situamos, buscando entender outros fatores agravantes do
emaranhado de linhas de desejo que se complexificam cada vez mais no territorio-aula, de
onde ndo pretendemos tirar os pés. Em busca disso, hovamente encontramos no plano de
composicdo tracado pela arte, desta vez a de Susano Correia (figura 5), uma traducdo
imagética capaz de nos fazer sentir e pensar diferentemente, preparando-nos, com alguma

sintonia, para as reflexdes das linhas seguintes.
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O francés Gilles Lipovetsky, em sua ampla e exaustiva pesquisa, se debruca sobre a
instalagdo de um novo estdgio de individualismo (LIPOVETSKY, 2009, p. 70), no qual surge
uma nova forma de relagdo do individuo consigo préprio, com seu corpo, com 0S outros
individuos e, enfim, com 0 mundo como um todo e com o tempo em que esse individuo vive.
Ele situa esse individuo no quadro maior de um momento de transicdo de um capitalismo
mais autoritario para o de um capitalismo mais “hedonista ¢ permissivo” (ibid., p. 71). Na
esteira do historiador americano Christopher Lasch (1932-1994), ele chama esse novo estagio
do individualismo de “narcisismo” e ¢ a partir dai que descreve, desde suas primeiras obras,
os fatores que apontam para uma ‘“‘estratégia do vazio”, que teria surgido a partir dos
processos de intimizagdo e personalizacdo®? do século XX, uma era desesperada e
inutilmente mobilizada para resolver a desolagdo dos novos narcisos. Isso de nada adianta,
pois esses novos narcisos, tal qual o mitoldgico, parecem néo estar envoltos num simples
drama, mas numa verdadeira tragedia, naquilo mesmo que a define como tal, ou seja, na
fatalidade que lhe imprime a marca de tragédia, a saber, no caso, a de uma desolagéo
insolavel, decorrente do que chamou de um “hiperinvestimento no eu” (ibid., p. 75).

Os processos de subjetivacdo nos moldes narcisistas descritos por Lipovetsky
acontecem tendo como pano de fundo de seu palco justamente aquele em que o autoritario
cede lugar ao hedonista e ao permissivo. Nesse atraente cenario estdo dadas todas as
condicdes favoraveis para que o prazer e a permissividade sejam os valores que norteardo as
atuacdes dos novos atores no palco onde seus “strips psi” acontecerdo, diante de plateias
igualmente preparadas em massa para cultuar esses mesmos valores, uma vez que, gragas a
pesada investida midiatica, a letra estard, qual cartilha bem aprendida, na ponta da lingua, e
todos ‘“dancardo conforme a musica” — ainda que como “zumbis”’. Também nada de
autoritarismo (explicito). Nesse palco ocorrem mudancas (do autoritarismo ao hedonismo e a
permissividade), mas ele sempre permanece o0 mesmo palco (capitalismo). Nele os atores
estdo acostumados e, por isso, entendem estar pisando num chéo firme e ja bem conhecido. E
nessa era do individualismo, a marca capitalista da competitividade ndo pode estar ausente: a

crenga na “vitoria” final pela superacdo dos esforcos alheios retroalimenta cada cena.

102 Ele afirma: “Nosso tempo s6 conseguiu evacuar a escatologia revoluciondria ao realizar uma revolugio
permanente do cotidiano e do prdprio individuo: privatizacdo alargada, erosdo das identidades sociais,
desafei¢do ideoldgica e politica, desestabilizagdo acelerada das personalidades; vivemos uma segunda
revolugdo individualista. Uma ideia central ordena as analises que seguem: a medida que as sociedades
avancadas se desenvolvem, elas encontram sua inteligibilidade & luz de uma nova ldgica que chamamos de
processo de personalizacdo, o qual ndo cessa de remodelar em profundidade o conjunto de setores da vida
social” (LIPOVETSKY, 2009, p. 9-10, traducdo nossa).

147



Lipovetsky aponta também um narcisismo gerado no Utero da “deser¢do generalizada
dos valores ¢ finalidades sociais” (ibid., p. 75) 7. O concreto obriga tomar o outro como outro
concreto e, portanto, igual a mim. Verdade mesmo, segundo ele, é que ndo existe
“humanidade” — trata-se de uma abstracdo — mas pessoas concretas, somente. Ora, mas na
I6gica em que sO ha o outro-concreto, também ndo ha finalidades sociais. Ele caracteriza o
“Eu” contemporaneo como “umbigo do mundo” (ibid., p. 77), ndo precisando mais ganhar
significacdo a partir de ideais de humano ou de humanidade tal como proporiam a escola ou a
religido, por exemplo. Acrescenta Lipovetsky que: “a anulacdo dos grandes sistemas de
sentidos e o hiperinvestimento no Eu andam de bragos dados” (ibid., p. 75).

Tingindo de maior dramaticidade o cenario contemporéneo, ele acusa também as
l6gicas terapéuticas e psicologizantes como participantes desse enredo. E que,
independentemente da finalidade a que se propdem os saberes que versam sobre o papel
crucial do inconsciente e do desejo, importa, em sua analise, que a apropriacdo desse discurso
tenha gerado efeitos narcisicos em que a autoconsciéncia, substituindo, por exemplo, a luta de
classes, denota a existéncia da producdo de certos individuos presos no jogo do self made man
analisado como condicdo quase que exclusiva de suas libertacdes. Em tradugédo nossa:

Nesse dispositivo psi, 0 inconsciente e a repressdo ocupam uma posicao
estratégica. Pela radical incompreensdo que instituem sobre a verdade do
sujeito, sdo operadores cruciais do neonarcisismo: colocar a seducdo do
desejo e a barra da repressdo é uma provocacdo que desencadeia uma
tendéncia irresistivel para a reconquista da verdade do Eu: “Onde esta o isso,
o eu deve advir”’. O narcisismo ¢ uma resposta ao desafio do inconsciente:
convocado a encontrar-se, 0 Ego (Moi) lanca-se num interminavel trabalho
de libertacdo, observacdo e interpretacdo. Convenhamos, 0 inconsciente,
antes de ser imaginario ou simbdlico, teatro ou maquina, € um agente
provocador cujo efeito principal é um processo de personalizacdo sem fim:
todos devem “dizer tudo”, libertar-se dos sistemas de defesas andnimas que
obstruem a continuidade histérica do sujeito personalizando seu desejo pelas
associacdes “livres” [...] Ao alargar assim o espaco da pessoa, ao incluir toda
as escorias no campo do sujeito, o inconsciente abre caminho para um
narcisismo sem limites. [...] Assim, a autoconsciéncia substitui a luta de
classes, a consciéncia narcisica a luta politica [...]. Muito mais um
instrumento de socializagdo, o narcisismo, através da sua autoabsorcéo,
permite uma radicalizagdo do desinteresse da esfera publica e assim uma
adaptacdo funcional ao isolamento social, a0 mesmo tempo que reproduz a
sua estratégia. (LIPOVETSKY, 2009, p. 77-79)

Criticas absolutamente contundentes, mesmo que ndo nos sintonizemos totalmente

com o raciocinio do pensador francés®® aqui, assumimo-las como pertinentes para nossa

103 Uma vez que, como veremos mais a frente, creditamos o inconsciente e o desejo, mesmo sob acepcgGes
distintas, como fundamentais para o entendimento acerca da relacdo afetivo-cognitiva na sala de aula, assim
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investigacdo critica, afinal, como Foucault nos mostrou, as ambivaléncias de qualquer saber
se expressam em muitas dire¢fes de seu uso enquanto poder. O préprio Lipovetsky, a rigor,
ndo ignora o instrumental psi nem seu vocabulério, como, por exemplo, quando reconhece
que o que chama de uma “sociedade de hiperconsumo funciona como uma sociedade de
desorganizacdo psicoldgica que ¢ acompanhada por numerosos processos de ‘recuperagao’ ou
redinamizagdo subjetiva” (id., 2007, p. 18). Ademais, mesmo que nos receamos de poder
haver certo reducionismo causal nessa parte citada da sua argumentacdo, seus apontamentos
acerca da forte presenca do narcisismo hedonista e do eu como valores primarios nas
sociedades contemporéneas corroboram com nossa facil percepcdo de um fenémeno
praticamente onipresente nas salas aulas entre os jovens hoje, e ainda tdo reforgado pela
logica atual de liberacdo do que ja apelidaram de “dopamina digital” (LEMBKE, 2002) com
que tantos aplicativos de celulares e redes sociais (virtuais) funcionam, operando a base
estimulacdo do impulso narcisico, sempre socialmente reproduzido.

Acusando certa letargia afetiva, o autor desde antes ja constatara, em sua producdo, a
ampla extensdo do reordenamento valorativo que havia alcancado o mundo escolar sob a
forma de apatia, indiferenca e desertificagdo. Em traducao nossa:

A indiferenca cresce. Em parte alguma o fendmeno é tdo visivel quanto no
ensino, no qual, em alguns anos, huma velocidade reldmpago, o prestigio e
autoridade dos professores desapareceram quase que completamente. De
agora em diante, o discurso do mestre é dessacralizado, banalizado, colocado
em pé de igualdade com aquele da midia e o ensino, uma maguina
neutralizada pela apatia escolar feita de atencdo dispersa e ceticismo
desenvolto em relacdo ao saber. Grande consternacdo dos mestres. E essa
desafeicdo com o saber que € significativa, muito mais do que o tédio, alias
varidvel, dos alunos do Ensino Médio. Dessa forma, a escola parece menos
uma caserna do que um deserto [...], onde 0s jovens vegetam sem muita
motivacdo ou interesse. Devemos, portanto, inovar a todo custo: sempre
mais liberalismo, participacdo, pesquisa pedagogica e ai estd o escandalo
porgue quanto mais a escola escuta os alunos, mais eles saem desse lugar
sem barulho e vazio. Assim [...], a escola é um corpo mumificado e os
professores um corpo cansado, incapaz de nela insuflar novamente a vida.
(LIPOVETSKY, 2009, p. 55-56)

ConsideracGes ja bastante desalentadoras, mas precisamos ainda apontar, com
Lipovetsky, uma nova alteracdo, mesmo que ela ndo tenha se sobreposto totalmente ao
cendrio descrito até agora. HA& uma tentativa, por Lipovetsky, de ultrapassar o que seu
conterraneo que abordamos anteriormente havia alcancado. E que Lipovetsky considera a

“hipermodernidade” como uma era ja outra (em seu entendimento, a terceira fase da

como para pensarmos as condi¢des de sua melhoria pedagdgica e, por extensdo, até a superacdo de certos
mecanismos sociais.
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modernidade), seguinte a que Bourdieu se atentou, enxergando nela fenémenos
qualitativamente ja diferenciados, tais como se daria no que preferiu chamar de
“hiperconsumo” e “hipernarcisismo”, por exemplo (LIPOVETSKY, 2007). Seu ponto de
inflexdo a esse respeito é-nos assim bem resumido por Sébastian Charles:

Hiperconsumo: um consumo que absorve e integra parcelas cada vez
maiores da vida social; que funciona cada vez menos segundo 0 modelo de
confrontagdes simbodlicas caro da Bourdieu; e que, pelo contrario, se dispde
em funcdo de fins e de critérios individuais e segundo uma logica emotiva e
hedonista que faz que cada um consuma antes de tudo para sentir prazer,
mais que para rivalizar com outrem. O proprio luxo, elemento de distingdo
social por exceléncia, entra na esfera do hiperconsumo porque é cada vez
mais consumido pela satisfacdo que proporciona (um sentimento de
eternidade num mundo entregue a fugacidade das coisas), e ndo porque
permite exibir status. (LIPOVETSKY, 2004, p. 26)

No tocante ao agora rebatizado “hipernarcisismo”, novamente no dizer de Sébastien
Charles sobre a analise de Lipovetsky, estariamos agora em “uma €época de um Narciso que
toma ares de maduro, responsavel, organizado, eficiente e flexivel e que, dessa maneira,
rompe com o Narciso dos anos pés-modernos, hedonista e libertario” (id., 2004, p. 26). Algo
estranho ao até entdo no regime de gozo teria acontecido, embora, de certa forma, dele ainda
ndo escape totalmente: certo senso de responsabilidade substituira as utopias festivas, assim
como a rebeldia e a contestacdo teriam cedido lugar ao ideal de gest&o, abrindo espaco a uma
espécie de ethos da competitividade e do sucesso profissional (id., 2009, p. 316-317). Pior, 0
que se avizinha do individuo hipernarcisico, ao final, é algo desconcertante, da ordem da
ansiedade, do receio e de uma angustia que se impdem sobre o gozo e a libertagdo — fatos
decorrentes também de um presente inflado que desaprendeu a lidar com a espessura segura
do passado e o chamamento a um futuro ndo mais serenado. Ele constata:

Hoje, a obsessdo consigo mesmo se manifesta menos no ardor do gozo que
no medo da doenca e do envelhecimento, na medicalizacdo da vida. Narciso
estd menos enamorado de si mesmo que aterrorizado pelo cotidiano, pelo
préprio corpo e por um ambiente social que ele considera agressivo.
(LIPOVETSKY, 2002, p. 25)'%

Ja temos, assim, o essencial do que nos interessa destacar do pensamento de
Lipovetsky para esta pesquisa. Em seu diagnostico, alguns termos merecem ser destacados,
pois nos serdo Uteis na lembranca, enquanto processos ou afetos antipodas, quando tratarmos

de outras linhas de desejo na sala de aula. S&o eles: individualismo, personalizagéo,

104 Traducdo de Mario Vilela in: LIPOVETSKY, 2004, p. 28.
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hedonismo, hiperconsumo, (hiper)narcisismo, apatia, indiferenca, desertificacdo, vazio e,

paradoxalmente, obsesséo e aterrorizagéo.

2.1.4 Liquidez, aceleracdo e seus impactos identitarios e socioafetivos

Figura 6 — O amor é importante, porra (2009), autoria
desconhecida.

Fonte: COMMONS.WIKIMEDIA.ORG/ (Ano desconhecido)
Foto: autoria desconhecida

Ante o carater angustiante de nossos modos de viver nesse (des)apego a um presente
que parece cada vez mais dificil de fruirmos adequadamente — pois que ele ndo somente flui e
se nos escapa sobremaneira, alterando rapidamente cenarios e horizontes, mas também porque
ndo contariamos mais com referenciais validos para lidarmos com ele a contento — |,
recorremos agora ao sociologo Zygmunt Bauman, também ele criador de conceitos, que tanto
insistiu em nos apontar o carater do “liquido mundo moderno das identidades fluidas”,
conforme em sua entrevista a Benedetto Vecchi (BAUMAN, 2005, p. 76). Para ele, a solidez,
referéncia de tempos ha muito idos, seria hoje bruta demais para poder denotar a liquidez do
mundo atual e a fluidez dos individuos contemporaneos: “[...] H& pouca coisa no mundo que
se possa considerar sélida e digna de confianca, nada que lembre uma vigorosa tela em que se
pudesse tecer o itinerario da vida de uma pessoa” (id., 1998, p. 36); ¢ ainda: “A nossa ¢ uma
era, portanto, que se caracteriza ndo tanto por quebrar as rotinas e subverter as tradicdes, mas
por evitar que padroes de conduta se congelem em rotinas e tradigdes” (id., 2004, p. 322). Isso
— como veremos e sempre pretendemos neste capitulo — é deveras relevante para nosso

rastreamento dos principais elementos que, consequentemente, tendem a marcar a realidade
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intraescolar. Aprofundando, seu novo conceito nos oferece uma significagdo mais conforme a
plasticidade e labilidade dos novos modos de subjetivacao:

Diferentemente da sociedade moderna anterior, que chamo de “modernidade
s6lida”, que também tratava sempre de desmontar a realidade herdada, a de
agora ndo o faz com uma perspectiva de longa duracdo, com a intencdo de
torna-la  melhor e novamente sélida. Tudo estd agora sendo
permanentemente desmontado mas sem perspectiva de alguma permanéncia.
Tudo ¢ temporario. E por isso que sugeri a metafora da “liquidez” para
caracterizar o estado da sociedade moderna: como os liquidos, ela
caracteriza-se pela incapacidade de manter a forma. Nossas instituicfes,
quadros de referéncia, estilos de vida, crencas e convic¢fes mudam antes
que tenham tempo de se solidificar em costumes, habitos e verdades
“autoevidentes”. (BAUMAN, 2004, p. 321-322)

Desterritorializados dos grandes sistemas de sentidos, segundo Bauman os individuos
adotam ndo o que Lipovetsky chamou de “estratégia do vazio”, mas a “estratégia de carpe
diem”, a qual ele aponta como “uma rea¢do a um mundo esvaziado de valores que finge ser
duradouro” (id., 2005, p. 59). Mas a estratégia do carpe diem descrita por Bauman néo
surpreende em nada naquele cenario de capitalismo hedonista e permissivo ja apontado por
Lipovetsky, tampouco o empuxo egocéntrico teria perdido, para Bauman, sua forca: “Ja que
ser um individuo comumente se traduz por ‘ser diferente dos outros’ — e ¢ do ‘eu’ que se
espera destaque — a tarefa parece intrinsecamente autorreferenciada” (id., 2009, p. 27).

Para além disso, € importante acenarmos, com Bauman, a um outro aspecto que marca
os individuos contemporaneos — e talvez de modo ainda mais intenso os adolescentes, em fase
de nisso se aventurarem — que €, conforme o socidlogo evidencia, a substituicdo dos “poucos
relacionamentos profundos por uma profusdo de contatos pouco consistentes e superficiais”
(BAUMAN, 2005, p. 76), isso no tocante tanto as relagdes menos erotizadas, quanto aquelas
que se ddo mais nessa direcdo. E o que Bauman aborda sob as nogdes de amor liquido e vida
liquida.

Exemplificando com exaustdo as novas formas de relacionamentos superficiais e
efémeros viabilizadas pelos novos aparelhos de comunicacdo, Bauman apenas tira conclusdes
I6gicas das premissas postas: dado a velocidade e efemeridade de tudo, “esse modo de
relacionar-se, menos importuno, se ajusta a todo o resto” (id., 2005, p. 76); e o prémio disso,
ele continua, “¢ a liberdade de seguir adiante, mas uma op¢ao que nao temos a liberdade de
fazer é de parar de nos movimentar” (ibid., p. 76). E o tempo do “homem sem vinculos
liqguido-moderno” (ibid., p. 69), cuja opinido sobre tal novidade é, na melhor das hipéteses,
ambigua, uma vez que a expressao do que, sobretudo no mundo virtual, ainda se chama de

relacionamentos ja ndo comportaria mais 0 compromisso como contrapartida responsavel da
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liberdade, ao contrario, é-lhe refrataria — e ndo se pode deixar de notar todo um desafio ético
para as relacdes intersubjetivas que surge dai. Ambivalentes, tais relacionamentos, segundo
Bauman, “se encontram tdo firmemente no cerne das atengdes dos modernos e liquidos
individuos-por-decreto, € no topo de sua agenda existencial” (id., 2003, p. 8-9).

Em significativa afinidade com Bauman, também o professor Ciro Marcondes Filho
(1996), anos antes, ja havia detectado esse comportamento no bojo da sociedade tecnoldgica,
e mesmo sem criar um conceito filos6fico que o nomeasse, ja apontava tal reconfiguracdo do
modus vivendi contemporaneo, enfatizando o aumento da velocidade como um importante
fator condicionante seu:

O que mudou, com a aceleragdo da vida e das experiéncias, foi a relacdo
com os objetos (de afeto, de dedicacdo, de trabalho). Nao se esta mais fixado
em um, ndo se esta mais preso inexoravelmente a um destino fatal, ndo se
tem mais a nocdo do perpétuo. O principio da velocidade institui, ao
contrario, a nocdo de relacionamentos oportunos e  pontuais,
independentemente da questdo da qualidade. (MARCONDES FILHO, Ciro,
1996, p. 52)

Bauman ndo tardou em notar, no inicio dos anos 2000, que, rebatizadas no ambiente
virtual como “conexdes”, as relagdes que ai se ddo ¢ que tendem a transportar ndo apenas sua
linguagem (conexdo em vez de relacionamento, redes em vez de parcerias, por exemplo)
como também seus comportamentos para as formas de relacdes offline (BAUMAN, 2003, p.
12-13). O que se depreende dai, segundo o autor, é que a vida afetiva dos individuos
contemporaneos resulta profundamente transformada, sobrando indisposi¢cdo para o cultivo
de relagcdes que pudessem vir a ser mais consistentes, mais sélidas:

A palavra “rede” sugere momentos nos quais “se estd em contato”
intercalados por periodos de movimentagdo a esmo. Nela as conexdes sdo
estabelecidas e cortadas por escolha. A hipdtese de um relacionamento
“indesejavel, mas impossivel de romper” é o que torna “relacionar-se” a
coisa mais traigoeira que se possa imaginar. Mas uma “conexao indesejavel”
é um paradoxo. As conexdes podem ser rompidas, e 0 sdo, muito antes que
se comece a detesta-las. (BAUMAN, 2003, p. 12)

Ainda em Amor Liquido (BAUMAN, 2003), questionando se de fato ha desejo e
procura por relacionamentos no mundo virtual (p. 11), Bauman ressalta a curiosa
ambivaléncia do cenario liquido moderno, em que os individuos ainda apostam nas
“possibilidades romanticas”, porém através de relacdes que surgem e desaparecem em
aceleracdo constante e quantidades cada vez maiores, como se assim cada uma pudesse se
sobrepor e satisfazer mais do que as anteriores (p. 12-13), prometendo sempre uma

completude que nunca chega. E que nos ambientes virtuais, 0 modo de valoragio das
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conveniéncias e dos inconvenientes do que ali comecaria a se estabelecer sinaliza preferir a
simples ruptura aos custosos esforgos das manutencfes necessarias nos relacionamentos ditos
presenciais:

[...] Diferentemente dos “relacionamentos reais”, é facil entrar e sair dos
“relacionamentos virtuais”. Em comparac¢do com a “coisa auténtica”, pesada,
lenta e confusa, eles parecem inteligentes e limpos, féaceis de usar,
compreender e manusear [..] Sempre se pode apertar a tecla deletar
(BAUMAN, 2003, p.12-13).

Noutra obra, sua constatagdo permanece:

[...] E assim, buscamos a salvacao nas “redes”, cuja vantagem sobre os lacos
fortes e apertados é tornarem igualmente facil conectar-se e desconectar-se
[...] E nds usamos nossos celulares para bater papo e enviar e receber
mensagens, de modo que possamos sentir permanentemente o conforto de
“estar em contato” sem o0s desconfortos que o verdadeiro “contato” reserva.
Substituimos os poucos “relacionamentos” profundos por uma profusdo de
“contatos” pouco consistentes e superficiais. (BAUMAN, 2005, p. 76)

O agravante, relembramos, € que isso tenderia a migrar para as formas de relac6es na
vida offline. Assim, ndo surpreende que disso decorra uma crescente erosdo das habilidades
de socializagdo entre os individuos assim subjetivados, e a impaciéncia, a ansiedade'® e a
intoleréncia, sendo também a propria violéncia, adquiram uma expressividade maior do que
noutros momentos historicos. Numa sociedade em que, materialmente falando, a geracéo
artificial de demanda precisa ser estimulada para dar conta e vazao ao excedente produzido, é
a exata transposicdo da légica do consumismo que assistimos ocorrer nos liquidos
relacionamentos amorosos hodiernos: “Quando se ¢ traido pela qualidade, tende-se a buscar a
desforra na quantidade” (BAUMAN, 2003, p.13). E possivelmente o afeto da solidao seja, ao
fim e ao cabo, a tonica do resultado desse erotismo absorvido no sistema econdmico
capitalista, que fabrica as subjetividades mesmas sob a ldgica da obsolescéncia programada.
E, como proposto, recorremos uma vez mais a uma imagem, agora a uma fotografia de um
verso pichado inimeras vezes e espalhado em diversas localizagcdes na cidade S&o Paulo
durante o ano de 2009. Ela € proposta, em nossa epigrafe (figura 6), como captacdo, pela arte
do verso e pelo gesto transgressor e reivindicador da intervencdo (no ato e no linguajar), de
uma condicdo afetiva sentida no corpo social e transposta para o concreto da metropole.
Entendemos que as consideracdes de Bauman nela encontram ressonancia.

Se tudo isso ja constitui um significativo constrangimento das possibilidades de ser e

de se relacionar dos individuos contemporaneos, as reflexdes de Bauman, no entanto, ndo se

105 Afirma Bauman: “[...] A facilidade do desengajamento e do rompimento (a qualquer hora) ndo reduzem os

riscos, apenas os distribuem de modo diferente, junto com as ansiedades que provocam” (BAUMAN, 2003, p.
13).
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limitaram as denuncias ai ensaiadas. Em obra anterior, a liberdade instrumentalizada a
ideologia capitalista era decifrada pelo seu olhar perspicaz num s6 golpe em que contemplou
dois momentos indicativos de uma era outra que aquela vivida e interpretada por Freud:

[...] os mal-estares da modernidade provinham de uma espécie de seguranca
que tolerava uma liberdade pequena demais na busca da felicidade
individual. Os mal-estares da pds-modernidade provém de uma espécie de
liberdade de procura do prazer que tolera uma seguranca individual pequena
demais. (BAUMAN, 1998, p. 10).

N&o obstante essa diferenca para com Freud — provavelmente pelas proprias mudangas
do mundo agora analisado —, Bauman, em seu dialogo com a psicanalise, pouco tempo antes
de falecer, ndo havia se afastado de seu homénimo austriaco quanto a indissolubilidade do
mal-estar entre esses “dois valores igualmente indispensaveis para uma vida humana
satisfatoria” (id., 2017, p. 61), a saber, a liberdade e a seguranca: respectivamente, um
derivado do principio de prazer, e 0 outro dos imperativos das regras sociais para a
preservacdo da convivéncia e das conquistas civilizatorias. Ambos como valores tdo
codependentes (em termos de razoabilidade) quanto, a rigor, incoadunaveis (em termos de
satisfacdo).

Contudo, o polonés aponta um desconforto adicional e um condicionamento ainda
maior sobre as proprias identidades dos transeuntes de nossa era, para além do impasse entre
seguranca e liberdade e daquele, mais propriamente freudiano, entre o principio de prazer a
consciéncia moral: fora da regido submersa (inconsciente) do iceberg psiquico, 14 onde o ego
ainda tem de lidar com as pressfes externas todas, ele ainda se encontra, nessa atmosfera
liquida, induzido a uma espécie de “identidade de palimpsesto” (id., 1998, p. 36), preso a uma
dindmica ininterrupta de sobreposicdo de imagens para 0 proprio eu, sempre se
sobrescrevendo. Essa identidade — ou talvez possamos nos referir a isso usando o plural,
identidades — se constitui sob a obrigacéo de desbancar aquilo que o individuo ja fora mas que
nunca mais reterd, uma vez que sua construcdo agora é fadada a eternos recomecgos, em
consonancia com a inconsisténcia de tudo mais nas sociedades contemporaneas. Por
conseguinte, essas novas identidades ndo mais privilegiam a memadria, e seu proprio aprender
tem mais a ver com a necessidade de esquecimentos e de reposicdo de imagens, para cuja
adaptacdo constante a capacidade de atencdo recebe demandas sucessivas e excessivas:

Essa é a identidade que se ajusta a0 mundo em que a arte de esquecer € um
bem néo menos, se ndo mais, importante do que a arte de memorizar, em que
esquecer, mais do que aprender, é a condigdo de continua adaptagdo, em que
sempre novas coisas e pessoas entram e saem sem muita ou qualquer
finalidade do campo de visdo da inalterada cAmara a atengdo, em que a

155



prépria memoria é como uma fita de video, sempre pronta a ser apagada a
fim de receber novas imagens. (BAUMAN, 1998, p. 36-37)

O estimulo a certo acumulo de experiéncias — ainda que agora pouco memorizaveis e
talvez justamente por isso — passa a demarcar entdo o comportamento de adaptacdo dos
individuos a um mundo liquido em que as imagens e sensacOes, advindas de experiéncias
sempre repostas, prometeriam alguma compensacdo para a densidade e a estabilidade
existenciais agora perdidas. Sem questionarmos a validade em si desse acumular, é a
velocidade adotada para esse habito que entdo passa a dar o ritmo de nossas vidas, na tentativa
de acumular o maximo de eventos, ainda que de forma acelerada e superficial. Para além da
dimensdo material da existéncia, agiganta-se um certo ideal de consumo simbodlico de
experiéncias (artisticas, turisticas, ludicas etc.), numa espécie de compulsdo. Sem que se
consiga criar raizes, € como se hoje, comparado a poucas décadas atras, pudéssemos viver
muitas vidas!®®, porém com sentido e qualidade questionaveis. Novamente, no ambito de uma
sociedade reconhecida como tecnocéntrica, o professor Ciro Marcondes Filho ja endossava
esse diagnostico:

No presente, pode-se viver, viajar muito mais. Pode-se ter vidas conjugais
com muitas pessoas, uma apds a outra. Pode-se trocar de trabalho, de ramos
de atividade profissional seguidamente. Isso significa que a vida que se leva
corresponde praticamente a uma soma de diversas vidas que os homens
viviam no passado, tudo isso comprimido, condensado numa Unica
existéncia [...] Dai as pessoas acharem que hoje vivem praticamente tudo o
que é possivel. Vivem todas as vidas que desejam, mas cada uma dessas
vidas de uma forma tangencial. Passa-se por essas vidas, sem
necessariamente criar raizes nelas. (MARCONDES FILHO, 1996, p.53)

Retornando a Bauman, reconhecemos entdo em suas analises — seja na das identidades
no sentido mais amplo, seja na dos amores liquidos num sentido mais restrito — que nossa
época teria operado uma inversao valorativa, na qual o que antes poderia ser considerado uma
conquista ou um privilégio, passa a ser agora mais uma necessidade a ser suprida. No tocante
a vida amorosa, trata-se da velocidade como um novo valor positivo, acreditada como capaz
de expulsar de nossas vidas 0 mal-estar com o desconforto das incertezas e o insuportavel das
confusdes da era liquida, mas que, no final das contas, ndo desaparecem. Tampouco O

entusiasmo aventureiro de quem estivesse em alta velocidade no amor seria capaz de cumprir

106 Assim também ressalta Marcondes Filho: “Fazer as coisas sobrepde-se a0 fazer uma Unica coisa detidamente.
A velocidade significa isso: numericamente é possivel praticar muitas atividades, vivenciar muitos fatos, mais
do que em qualquer outra época e mais do que para qualquer um de nossos antepassados. A vida destes, ao
contrério, era pautada por um ritmo muito mais vagaroso e mondtono. Havia bem menos variacdes, opcoes e
alternativas do que hoje” (MARCONDES FILHO, 1996, p. 53).
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agora esse seu antigo resultado; ao invés disso, tal aceleragdo da vida erético-afetiva acarreta
cansaco, ja que teria se tornado apenas mais uma entre tantas tarefas a ser cumprida
(BAUMAN, 2003, p. 13).

Quanto as relagdes num sentido mais amplo da vida afetiva, Bauman reconhece as
identidades liquidas inscritas num “modo reduzido de relacionar-se, menos importuno” (id.,
2005, p. 69), pois em sintonia com o espirito da época, valorizando mais o “acabar depressa,
seguir em frente e comegar de novo” (ibid., p. 69), quais mercadorias prometendo sempre
uma nova seducdo através de novos desejos que possam substituir os anteriores, ja deixados
para tras, sempre cada vez mais rapido. E o papel cada vez maior das novas tecnologias para a
consolidacdo desse novo modo de subjetivacdo ndo passa despercebido por sua critica, ao
contrario, surgem nela como exercendo uma funcéo de muleta identitéria, aderida em massa e

de modo tdo desesperado quanto indtil:

E porque somos incessantemente forcados a torcer e moldar nossas
identidades, sem ser permitido que nos fixemos a uma delas, mesmo
querendo, que instrumentos eletrénicos para fazer exatamente isso nos séo
acessiveis e tendem a ser entusiasticamente adotados por milhdes.
(BAUMAN, 2005, p. 97-98)

2.1.5 Multitarefismo e esgotamento

Figura 7 — Homem deitado no cansago de ser (2021),
Susano Correia.

Fonte: CORREIA, 2021, p. 199
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Sem duavida, podemos extrair de todo esse diagndstico, realizado por Bauman,
consequéncias importantes no sentido de pensarmos os desafios e a oportunidade para o
ensino escolar de filosofia. Mas antes disso, essas consideracGes sociol6gicas nos trazem
agora, mesmo que brevemente, as ideias ensaiadas por Byung-Chul Han como um
complemento importante para nossa tentativa de alcancar uma cartografia minima das linhas
mais expressivas que inexoravelmente tramam os cruzamentos de intensidades das salas de
aula. E o filésofo sul-coreano as descreve compondo uma sociedade facilmente definida pelo
cansaco, sendo mesmo pelo esgotamento. Em sua obra assim intitulada (HAN, 2017), o
conceito de “sociedade do cansaco” ¢ forjado para caracterizar a sociedade atual, muito além
da disciplinar (p. 23), marcada por um excessivo foco na produtividade, na performance e nos
resultados, mesmo que inegavelmente o principal deles, talvez, seja 0 de um sentimento geral
de fadiga, exaustdo e até mesmo burnout, indicador de um esgotamento fisico e mental.

Se antes o poder disciplinar, baseado, como nos ensinou Foucault, na vigilancia,
punicdo, controle etc. era a grande engenharia para assegurar a ordem social criando nela
“sujeitos de obediéncia” (p. 23), hoje nossas sociedades poderiam, segundo Han, ser definidas
mais pelo poder de conquista, formada por “sujeitos de desempenho” (p. 25),
consideravelmente marcados pelo “poder” da autodisciplina, da autorregulacdo e auto-
otimizacdo. Agora ja bastante internalizadas pelos individuos que buscam sempre, como se
diz hoje por ai, sua “melhor versdo”, tal poder de “conquista” sintomaticamente comporta o
sentimento de precisar sempre “melhorar” e, assim, dar conta das inimeras demandas que ser
“a melhor versao de si mesmo” infindavelmente implicara. Uma transformagao valorativa ¢
aqui detectada e se acumula sobre aquela valoragdo do regime disciplinar (pressupondo-a),
mas sem suplanté-la: “No lugar de proibi¢do, mandamento ou lei, entram projeto, iniciativa e
motivacao” (p. 24). Essa sociedade moldada para o desempenho se torna assim uma cultura
da hiperatividade como ‘“massificagdo do positivo” (.p. 21), e o0s resultados de seus
superestimulos constantes é a frequente exaustdo de recursos psiquicos tdo fundamentais para
0 ensino e para o aprendizado (mas ndo s6), tais como 0s cognitivos e 0s emocionais, ao fim
do que ndo raro se traduz concretamente como depressdo e/ou burnout:

O que causa a depressdo do esgotamento ndo é imperativo de obedecer
apenas a si mesmo, mas a pressdo de desempenho. Vista a partir daqui, a
Sindrome de Burnout ndo expressa o0 si-mesmo esgotado, mas antes a alma
consumida [...] O homem depressivo é aquele animal laborans e, quica
deliberadamente, sem qualquer coagdo estranha. E agressor e vitima ao
mesmo tempo [...] Ela [a depresséo] irrompe no momento em que o sujeito
de desempenho ndo pode mais poder. Ela € de principio cansago de fazer e
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de poder [..] O sujeito de desempenho encontra-se em guerra consigo
mesmo. O depressivo é o invalido dessa guerra internalizada. (HAN, 2017,
p. 27-29)

Em sintonia com o fildsofo sul-coreano, podemos ir mais além: mercantilizando nosso
préprio self como produto nas prateleiras giratorias (stories) das redes sociais virtuais, nossa
autopromogdo narcisica marca o ritmo de nossa produtividade, enquanto competimos com
nossos proprios “seguidores”. Nesse circuito afetivo, a pressdo por desempenho
frequentemente conduz a sentimentos de fracasso, medo e inadequacdo. No ambiente
tecnoldgico virtual, somos também diuturnamente estimulados e assoberbados com
informagdes (HAN, 2017, p. 33), notificacbes e mensagens, somos impelidos a crer que
responder tudo imediatamente seria uma necessidade, e nos esforcamos nessa dire¢do. Em
termos afetivo-cognitivos, 0 que resta sobremaneira impactada disso € a nossa propria
economia da atencdo, ja que somos induzidos a um certo estado permanente de distracdo ou
de disperséo, e a capacidade de concentracao se esvai, tanto quanto a da contemplacdo. Sobre
isso, Han é taxativo:

A técnica temporal e de atencdo multitasking (multitarefa) ndo representa
nenhum progresso civilizatério. A multitarefa ndo é uma capacidade para a
qual sé seria capaz 0 homem na sociedade trabalhista e de informacéo pos-
moderna. Trata-se antes de um retrocesso. A multitarefa estd amplamente
disseminada entre os animais em estado selvagem. Trata-se de uma técnica
de atencdo, indispensavel para sobreviver na vida selvagem [...] O animal
ndo pode mergulhar contemplativamente no que tem diante de si, pois tem
de elaborar ao mesmo tempo o que tem atras de si. Nao apenas a multitarefa,
mas também atividades como jogos de computador geram uma atencao
ampla, mas rasa, que se assemelha a atencdo de um animal selvagem. (HAN,
2017, p. 31-32)

Se com o0 Han buscarmos pensar nalguma solucdo, esta passaria — ndo sem se indispor
com um sistema econdmico pautado pela primazia dos interesses privados e mercadologicos —
pelo reconhecimento de um retorno, ou revalorizacdo, da lentiddo, da contemplacdo, dos
espacos para 0s momentos de siléncio, para a reflexdo e para introspecc¢éo, ou seja, do cultivo
de experiéncias com as quais reaprendéssemos, contra toda agitacdo e euforia, o valor do
proprio tédio e, inclusive, a conviver com doses adequadas dele. Nesse sentido, Han até

reconhece certa exemplaridade da filosofial®’, concedendo, em sua obra, voz a pensadores

107 Han afirma: “Os desempenhos culturais da humanidade, dos quais faz parte também a filosofia, devem-se a
uma atencdo profunda, contemplativa. A cultura pressupde um ambiente onde seja possivel uma atencao
profunda” (HAN, 2017, p. 33).
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extemporéaneos como Nietzsche e Walter Benjamim (1892-1940), dentre outros,
respectivamente em suas consideragdes sobre a importancia da contemplagio®® e do tédio®®.

Mas os superinvestimentos esgotantes das capacidades mentais de forma alguma
explicam de todo a dimensdo do processo em curso na contemporaneidade, de modo que
precisamos enfatizar também a exploracdo do corpo, para além daquelas ja conhecidas sob
tantas formas de jugo pelo trabalho ou de condi¢bes mais subumanas de atividade laboral. Em
O Avesso do Niilismo: cartografias do esgotamento, por exemplo, Peter Pal Pelbart
contempla isso nos apontando a passagem da preocupa¢do com a intimidade a da preocupacao
exacerbada com a corporeidade, e a decorrente reducdo da subjetividade ao proprio “corpo e,
a sua aparéncia, a sua imagem, a sua performance, a sua saude, a sua longevidade”
(PELBART, 2013, p. 27). Na esteira disso, aponta o surgimento de uma “bioidentidade”
como uma nova espécie de constituicdo identitaria e também, retomando Francisco Ortega, de
uma “bioascese”, uma forma degenerada de cuidado de si, nada tendo a ver com a da “bela
vida” ou da “estética da existéncia” aventada outrora por Foucault. Ao contrario, o autor
entende que “o que esta em jogo ¢ uma forma de vida depauperada, uma ‘economia dos afetos
sobre a qual repousa toda a economia dos bens de consumo’ ” (ibid., p. 29). Sua descricdo de
um novo tipo de serviddo voluntaria a partir do corpo, qual biopolitica efetivada em alto grau,
alcanca exemplos tdo comumente revelados como angustias dos adolescentes de Ensino
Médio durante as aulas que ndo raro as testemunhamos como professores. Apresentamos,
resumindo:

[...] Por um lado, trata-se de adequar o corpo as normas cientificas da salde,
longevidade, equilibrio, por outro, trata-se de adequar o corpo as normas da
cultura do espetaculo, conforme o modelo das celebridades. A obsessdo pela
perfectibilidade fisica, com as infinitas possibilidades de transformacao
anunciadas pelas proteses genéticas, quimicas, eletrbnicas ou mecanicas,
essa compulsdo do eu para causar o desejo do outro por si, mediante a
idealizagdo da imagem corporal, mesmo & custa do bem-estar, com as
mutilacGes que o comprometem, substituem finalmente a satisfacdo erdtica
que prometem pela mortificacdo autoimposta. O fato é que abragcamos
voluntariamente a tirania da corporeidade perfeita em nome de um gozo

108 «Q proprio Nietzsche, que substituiu o ser pela vontade, sabe que a vida humana finda numa hiperatividade
mortal se dela for expulso todo elemento contemplativo: ‘Por falta de repouso, nossa civilizagdo caminha para
uma nova barbarie. Em nenhuma outra época o0s ativos, isto €, os inquietos, valeram tanto. Assim, pertence as
corregdes necessarias a serem tomadas quanto ao carater da humanidade fortalecer em grande medida o
elemento contemplativo’.” (NIETZSCHE, F. Menschliches, Allzumenschliches | - Kritische
Gesamtausgabe, 42 secdo, vo. 2. Berlim, 1967, p. 236 apud HAN, 2017, p. 37, nota 18)

109 “Essa atengdo dispersa se caracteriza por uma rapida mudanga de foco entre diversas atividades, fontes
informativas e processos. E visto que ele tem uma intolerancia bem pequena para o tédio, também nédo admite
aquele tédio profundo que ndo deixa de ser importante para um processo criativo. Walter Benjamim chama a
esse tédio profundo de um ‘um passaro onirico, que choca o ovo da experiéncia’. Se o sono perfaz o ponto alto
do descanso fisico, o tédio profundo constitui o ponto alto do descanso espiritual.” (BENJAMIN, W.
Gesammelte Schriften. Vol. [1/2. Frankfurt a.M., 1977, p. 446 apud HAN, 2017, p. 34, nota 14)
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sensorial cuja imediaticidade torna ainda mais surpreendente 0 seu custo em
sofrimento. (PELBART, 2013, p. 27)

Dessa maneira, conforme os destaques que brevemente preferimos trazer a partir de
B.-C. Han e P. P. Pelbart, temos mente e corpo unidos ndo apenas sob concepcdes filosoficas
mais contemporaneas, mas também em esgotamento e sofrimentos absolutamente concretos e
disseminados no tecido social. E se na educagéo precisarmos encontrar algum otimismo para
que o reconhecimento desses processos desalentadores, que diuturnamente comparecem as
salas de aula junto com os alunos, ndo nos deixem esmorecer, a solugédo talvez esteja na
espera pela propria autofaléncia deles, como Pelbart parece apostar, recorrendo a um filésofo
que também se ocupou da questdo da exaustdo, do esgotamento: “[...] Talvez haja algo na
extorsdo da vida que deve vir a tempo para que esta vida possa aparecer diferentemente — algo
deve ser esgotado, como o pressentiu Deleuze em L Epuisé” (ibid., p. 34).

Feitas essas oportunas digressdes, vale dizer que retornaremos novamente a Bauman
no final deste capitulo, reencontrando-o justamente por ocasido das reflexdes em que podera
assumir o bastdo aqui passado por Han e Pelbart, no tocante a tematica da exemplaridade da
filosofia, mas para com ela considerar algum possivel contrapeso em relagdo as forcas
negativamente indutoras do circuito afetivo-cognitivo contemporaneos. Veremos, assim,
como e por que o proprio pensador polonés — e considerando tudo o que ja inspecionamos
sobre sua visao de nosso tempo — enxerga na atividade filosofica um importante potencial na
lida dos desafios atuais. Antes, porém, nos vemos obrigados a tratar das consequéncias mais
diretamente relacionadas as ideias, crencas, discursos e praticas do interior da vida escolar,

essa instituicao-chdo das aulas de filosofia que, no fundo, mais nos interessam pensar.

2.2 Tensionamentos e fissuras na educacao

Talvez Nietzsche estivesse mesmo certo quando entendeu — como vimos no primeiro
capitulo — que a metéafora seja uma maneira mais adequada para tentarmos expressar a
realidade, j& que ela significa uma tentativa imagética — e portanto sempre passivel de
(re)interpretacdo, embora também de criticas — de comunicacdo, 0 que seria mais condizente
com o fluxo ou o devir mesmo de todas as coisas. Afinal, quando se apela para a imagem, ao
menos se tenta assegurar um tanto do real, do qual, a rigor, algo sempre nos escapa. Dando

algum crédito nisso ao filésofo-dinamite, propomos aqui, entdo, duas metaforas para
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comunicar e justificar nossos proximos recortes e passos investigativos: uma emprestada do
n6 borromeano!!® de Lacan, de que ja tratamos (1.2.2.1), e outra da astronomia.

Na tentativa de organizarmos uma compreensdo acerca da constituicdo do atual caos
afetivo®! da escola contemporanea, consideraremos aqui apenas trés ambitos de problemas, a
saber, alguns que metaforicamente chamamos da ordem do real, alguns da ordem do
simbdlico e outros da do imaginario. Do amplo universo de problemas educacionais possiveis
a serem tratados, escolhemos apenas trés, cuja espessura, densidade e gravidade nos parecem
suficientes para, a partir deles, também detectarmos questdes menores que 0s orbitam.

Da ordem do real, consideraremos o quanto 0 modo de gerir 0os meios de producdo a
partir dos interesses capitalistas neoliberais condicionam o curriculo escolar, tensionando-o de
modo tal que o componente de Filosofia — mas ndo somente — vé-se ai sempre na corda-
bamba.

Da ordem do simbolico, lidaremos com os discursos que se arrogam cientificidade e
legitimidade epistémica enquanto acabam por minar a autoridade necessaria ao ensino formal
e institucionalizado.

Esse fato ja nos enoda na terceira ordem de problemas, a do imaginario, ou seja, o de
uma sociedade que se vé as voltas com as proprias imagens que cria acerca do ato de educar,
cujos fantasmas a todos assombra: seja o cidaddo que persegue exaustivamente as exigéncias
de uma pedagogizacdo difusa em todos ambientes, seja o0 educador que projeta
nostalgicamente a escola ideal num tempo sempre outro, ou ainda pais e adultos que se
perdem da responsabilidade educativa quando fantasiam sua eterna juventude — tudo isso
apenas sintomas de uma sociedade em agudizado processo de desinstitucionalizacao, de que
as abordagens do subitem anterior ja permitiam entrevermos.

E dificil atribuir a qual registro pertencem as questdes menores que aparecerao
circulando entre esses trés problemas maiores, pois suas translacbes comumente sugerem,
dependendo da perspectiva, que estariam mais presos a gravidade do problema sob o qual ndo
0 abordamos. Por exemplo, a sensacdo de obsolescéncia sentida por tantos professores

atualmente se deve as politicas neoliberais, a certas teorias educacionais modernas, ao

1100 uso que aqui pretendemos fazer dos conceitos de Lacan é apenas metaforico, emprestando seus termos
referentes & constituicdo psiquica do sujeito para aludirmos & ordem dos trés assuntos centrais de que
trataremos sob interesse educacional, todos eles intrinsecamente relacionados e remissivos uns aos outros, tal
como se comunicam os circulos do nds borromeano.

11 |embrando que a todo tempo estamos utilizado a nogdo alargada de afetividade (a0 modo espinosano,
nietzschiano e/ou deleuzo-guattariano), considerando, portanto, como afetos o conjunto geral de efeitos de
forgas que se encontram e se atravessam num ambiente qualquer, se interconectando e sempre se co-movendo
(afetando) mutuamente, numa dindmica ininterrupta e, ndo raro, agonizante, num palco de disputas,
provocadora de tensdes e fissuras.
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“discurso do capitalista” ou ao processo de desinstitucionalizacdo generalizado? De todo
modo, esperamos que a metafora do né borromeano ao menos nos redima dessa dificuldade,
ja que a magistral imagem de Lacan quer também nos representar a interdependéncia entre
seus anéis e o circuito, ou circularidade, em que seus elementos todos se cruzam.

Percorrer as linhas desse n6 nos revelara as fissuras abertas no tecido da educacao, que
queremos melhor mapear. E em seguida buscaremos vislumbrar eventuais oportunidades para
0 exercicio de um compromisso filosofico escolar numa vibragdo mais coerente com esse
diapasédo de problemas — para, uma vez conhecendo-os bem, tentar produzir outras

sonoridades, por que ndo?!

2.2.1 Neoliberalismo e curriculo escolar

Figura 8 — R =0 (Homenagem aos secundaristas) (2022),
Cinthia Marcelle.

Fonte: ARTSOUL, 2023. Foto: Diogo Barros

Sem querer necessariamente sinalizar, pela ordem das escolhas, uma hierarquia dos
fatores indutores do circuito afetivo-cognitivo nas salas de aula, prosseguimos em nosso
sobrevoo critico tracando algumas breves considera¢fes sobre o impacto do sistema
econdbmico nos ambientes escolares, contextualizando a forma atual mais expressiva do
capitalismo — o neoliberalismo — e pondo a luz, minimamente, seus valores e premissas mais
gerais. Afinal, as medidas politico-econémicas que deles resultam acabam funcionando, ao
nosso ver, como uma espécie de moldura do mosaico colorido que estamos construindo neste
capitulo.

O historiador inglés Perry Anderson, no texto intitulado Balan¢o do Neoliberalismo

(ANDERSON, 1995), ajuda-nos a situar melhor as politicas de gestdo do setor educacional no
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contexto das politicas de gerenciamento do mundo contemporéneo, ou seja, ajuda-nos a
compreender como uma concepgdo politico-econdbmica, de modo preocupante, pde
condicionantes as praticas educativas e as grades curriculares nos paises onde tal concep¢édo
passa a orientar os gastos e a administracdo da coisa publica.

Anderson inicia tratando o neoliberalismo como “[...] uma reagdo tedrica e politica
veementemente contra o Estado intervencionista e de bem-estar” (ibid., p. 9). A definicdo
dessa orientacdo ideoldgica surgira com a Sociedade de Mont Pelerin, formada por alguns
ilustres da época, dentre eles Karl Popper, além de Hayek e outros. Anderson nos explicita o
proposito dessa Sociedade:

[...] Combater o keynesianismo e o solidarismo reinantes e preparar a base
de um outro tipo de capitalismo, duro e livre de regras para o futuro [...]
Hayek e seus companheiros argumentavam que 0 novo igualitarismo (muito
relativo, bem entendido) deste periodo, promovido pelo Estado de bem-estar,
destruia a liberdade dos cidaddos e a vitalidade da concorréncia, da qual
dependia a prosperidade de todos. Desafiando o consenso oficial da época,
eles argumentavam que a desigualdade era um valor positivo. (ANDERSON,
1995, p. 10)

E entdo, explica Anderson, que as ideias neoliberais passam a vigorar com algumas
estratégias, visando a superacao da crise das economias de mercado generalizadas a partir da
década de 1970. Ele explica: "[...] O remédio, entdo, era claro: manter um Estado forte, sim,
em sua capacidade de romper o poder dos sindicados e no controle do dinheiro, mas parco em
todos os gastos sociais e nas intervengdes economicas” (ibid., p. 11).

Fazendo um balango!*2, Anderson analisa que o programa neoliberal conseguira alguns

de seus sonhados sucessos!'®, embora economicamente houvesse fracassado!'4, pois ndo

112 Consideremos que, no cenario ocidental, apareceram figuras politicas importantes que levaram a cabo a
orientacdo liberal, a saber: Thatcher (1925 — 2013), na Inglaterra, em 1979; Reagan (1911 — 2004), nos EUA,
em 1980; Kohl (1930 — 2017), na Alemanha, em 1982 e, em seguida, diversos paises da Europa Ocidental e
também na América Latina. Enquanto Thatcher ampliara, na Inglaterra, de maneira nunca antes vista, um
programa de privatizacdo, os EUA tomaram como sua prioridade neoliberal o investimento em arsenal militar
contra a Unido Soviética. Outros paises da Europa, contudo, preferiram concentrar esforcos na disciplina
orcamentaria e nas reformas fiscais, sem atuar brutalmente com cortes de gastos sociais e em contratempos
com sindicatos. Embora alguns paises do sul do continente houvessem tentado isso, fracassaram numa
orientacao socialista de governo, tal como Miterrand, na Franca. Afirma Anderson: "O que demonstraram estas
experiéncias era a hegemonia alcancada pelo neoliberalismo como ideologia" (ANDERSON, 1995, p. 14).

113 Tais como: a deflacdo, sem a qual ndo é possivel recuperar os lucros; a derrota do movimento sindical,
diminuindo consideravelmente o nimero de greves e operando uma significativa contencdo dos salérios; o
crescimento das taxas de desemprego, dado que se entendia ser este um mecanismo indispensavel para uma
economia de mercado eficiente; um aumento consideravel da desigualdade, o que também era um objetivo
claro para o neoliberalismo. Por tudo isso, podemos dizer que o neoliberalismo logrou éxito.

114 E também verdade que, ndo obstante aquelas metas cumpridas, a recupera¢do dos investimentos nio
acontecia, de modo que o neoliberalismo enfrentou um certo fracasso, ndao tendo conseguido diminuir, como
era pretendido, os gastos no Estado de bem-estar, com todos os cortes de gastos sociais — conforme seus
principios basicos implicavam. Isso se deve, sobretudo, a duas causas principais: 0 aumento dos gastos sociais
advindo do aumento do desemprego e 0 aumento no nimero de aposentados, bastante custosos ao Estado.

164



conseguira a revitalizacdo daquele capitalismo avancado de outrora. Por outro lado, do ponto
de vista social, o neoliberalismo conseguiu muitos de seus objetivos, resultantes numa maior
desigualdade, apesar de ndo desestatizar tanto quanto pretendido. Ja do ponto de vista politico
e ideoldgico, ele superou as expectativas de seus mais ousados fundadores, parecendo-nos
cada vez mais solida a ideia de que ndo possuimos alternativas que escapem de seus
principios, tendo todos que se adaptar as suas normas, de uma maneira ou de outra,
confessando-as ou mesmo que as negando.

No Brasil, por exemplo, a ideologia neoliberal do self-made man empreendedor parece
vigorar, inclusive penetrando na Educagdo. Sua narrativa sobre meritocracia ganha mentes e
coracGes mesmo quando se ignora a auséncia de isonomia das condic¢des de partida para o
mundo do trabalho. E até o crescimento de grupos de fiéis religiosos que aderem as premissas
da chamada teologia da prosperidade compde um cenario alimentado pelo neoliberalismo e
dele retroalimentador. A fendmeno de tal envergadura poderia caber o nome de hegemonia,
restando a seus oponentes a tarefa historicamente ardua e ousada de uma proposta alternativa
e, no minimo, téo eficaz.

Com isso em mente e também com o auxilio de Tomaz Tadeu da Silva, sobretudo em
A nova direita e as transformacdes na pedagogia da politica e na politica da pedagogia
(SILVA, 1996), buscamos aqui algumas brevissimas consideracdes sobre as politicas
educacionais decalcadas desse ideario neoliberal, j& que, embora escapem de Nnosso escopo
principal, parecem-nos pertinentes. Pois bem, na cartilha (neo)liberal, atrelar a educacéo
institucionalizada aos objetivos estreitos de preparacdo para o mundo do trabalho significa
fazer com que todas as escolas preparem melhor os seus alunos para a competitividade do
mercado nacional e internacional, além de utilizar a educacdo como veiculo de transmissao
das ideias que proclamam as exceléncias do livre mercado e da livre iniciativa. Desde meados
da década de 1990, nota T.T. da Silva, percebeu-se aqui e no mundo que de fato houve um
esforco por uma alteracdo do curriculo escolar ndo apenas com o objetivo de dirigi-lo a uma
preparacdo estreita ao mercado de trabalho, mas também com o objetivo de preparar os
estudantes para aceitar os postulados do credo liberal. Tal preparacdo, nos marcos do ideario
neoliberal, visaria transformacfes — quando ndo a consolidacdo de processos ja iniciados —
com alcances nas mais diversas camadas do tecido social, desde o mais intimo e subjetivo dos
individuos até os ambitos politico e econémico mais gerais. Nesse sentido, 0 autor argumenta
que

[...] a construgdo da politica como manipulacdo do afeto e do sentimento; a
transformacdo do espaco de discussdo politica em estratégias de
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convencimento publicitario; a celebracdo da suposta eficiéncia e
produtividade da iniciativa privada em oposicdo a ineficiéncia e ao
desperdicio dos servigos publicos; a redefinicdo da cidadania pela qual o
agente politico se transforma em agente econdémico e o cidaddo em
consumidor sdo todos elementos centrais importantes no projeto neoliberal
global. (SILVA, 1996, p. 44)

Ora, justamente nesse contexto € que se torna necessario uma leitura das questdes
educacionais como questbes politicas pertencentes a um debate mais abrangente. A titulo de
exemplo, apenas, temos a antiga questdo da inclusdo dos componentes de Filosofia e
Sociologia no curriculo escolar (assim como o modelo do chamado Novo Ensino Médio, tdo
controverso em sua implementacdo quanto contundentemente questionado depois). Antes
formalmente excluidas do curriculo, a volta (em 2008) da obrigatoriedade da Filosofia e da
Sociologia havia ganhado impulso, inicialmente sob muitas controvérsias, no bojo das
transformacdes mais gerais da sociedade brasileira, de suas relagdes com o Estado e das lutas
empreendidas pela categoria dos cientistas sociais, ao lado dos psicélogos, filésofos e
educadores. Embora ndo seja nosso escopo principal, ndo podemos deixar de compreender a
situacdo da inclusdo dos componentes de Sociologia e de Filosofia no contexto mais amplo
das disputas da sociedade, tendo em vista que uma das consequéncias dos processos de
tecnologizacgéo da ciéncia, conforme a opinido de diversos autores, € a desvalorizacéo da area
das humanidades, diminuida em seu prestigio e desfavorecida na distribuicdo de recursos,
tanto para a pesquisa quanto para o ensino.

Para muitos, a conexdo é evidente: as humanidades sdo prejudicadas porque teriam
uma capacidade praticamente nula de gerar aplicacGes rentaveis, como exige o mercado
(PERRONE-MOISES, 2002). Essa situacdo conflitante desemboca fatalmente num certo
descrédito quanto a contribuicdo dos conhecimentos produzidos pelas Ciéncias Sociais e pela
Filosofia como um todo e, estrategicamente, na adogdo de uma de suas vertentes — a chamada
“ciéncias sociais aplicadas” — como referéncia para eventual composicdo do curriculo escolar.
Ora, sob a ideia de “aplicadas” ja se opera ai sua instrumentalizagdo, sem que assim,
supostamente, pudesse ser vista — seja pela sociedade, seja pelos estudantes — como inatil —
esse adjetivo tdo filosoficamente questionavel quanto socialmente abominado, na conjuntura
valorativa atual. E o preco de sua alegada “utilidade” (porque agora “aplicavel”) pode ser
algum esvaziamento de seu potencial critico, sua reducdo e sua submissao aqueles valores do
mercado neoliberal para a educacdo, com vistas a modelar o mundo do trabalho e as prépria

sociedades — ou a0 menos 0 caminho para esse abismo acritico estaria pavimentado. Quanto
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ao programa anticritico geral do neoliberalismo, Dufour assim conclui em sua obra A Arte de
Reduzir Cabecas: sobre a nova servidao na sociedade ultraliberal:

[...] Porque o neoliberalismo [...] também quer fabricar um homem novo. De
ora em diante, as mudancas nos grandes campos da atividade humana — a
economia de mercado, a economia politica, a economia simbolica e a
economia psiquica — convergem suficientemente para indicar que um novo
homem, subtraido de sua faculdade de julgar e empurrado a gozar sem
desejar, esta aparecendo. (DUFOUR, 2005, p. 210)

Pela ousadia desse projeto, as coisas que merecem ser compreendidas foram alvo de
disputas que refletiram até mesmo os embates internos a propria constituicdo das Ciéncias
Sociais e da Filosofia particularmente, e que se desenvolvem a partir de sua imbricacdo nos
conflitos sociais da sociedade capitalista industrial e seus desdobramentos. Nota-se que até
mesmo no interior da constituicdo das Ciéncias Sociais e da Filosofia ocorreu uma
hierarquizacdo de campos e objetos, 0 que ocasionou numa maior valorizacdo do campo
académico/cientifico em detrimento do campo educacional/escolar. Essa bifurcacdo das
Ciéncias Sociais e da Filosofia (de um lado, ciéncia e pesquisa; do outro, ensino e docéncia)
deu margem para que argumentos como “falta de profissionais do ensino”, “intervencao no
curriculo dos cursos de graduagdo”, “recrutamento de pesquisadores”, fossem utilizados
contra a implantacédo das disciplinas de Sociologia e Filosofia no Ensino Médio.

Dessa forma, seria incauto negarmos essa ambiéncia de suspeita para com a Filosofia,
no interior de nossa sociedade e da cultura. Como afeccdo que é, esse expressivo entalhe
ideoldgico neoliberal faz parte da moldura que recepciona, cada ano e em cada instituicéo, as
alunas e alunos que porventura vierem a se deparar com um inusitado convite a filosofia, por
um(a) insistente professor(a) de filosofia. Assim, as mais recentes inclusGes (2008) e
exclusGes (2017) desses dois componentes nos curriculos nos servem para reafirmar as
relacdes entre o contexto histdrico e a educacdo escolar, ou entre 0s ventos, respectivamente,

da democratizacdo e do autoritarismo'® com os processos educacionais, esses oscilando ao

115 De maneira geral, constata-se que nos regimes autoritarios ou ditatoriais que ocorreram no pais a exclusdo da
Sociologia do curriculo acabou acontecendo mais cedo ou mais tarde, ndo raro sendo substituida por algum
tipo de instrucdo moral e civica de carater normativo, de conscientizagdo dos direitos e deveres para com a
Patria, fundada numa concepgao positivista da sociedade brasileira, tal como nos explica Olavo Machado: “...]
Sinteticamente podemos afirmar que, no caso do Brasil, a disciplina Sociologia foi incorporada ao curriculo do
secundario [atual Ensino Médio] pela primeira vez em 1925, mantendo-se esta situagdo até 1942, quando foi
excluida; a LDB de 1961, embora ndo obrigando sua reinclusdo no curso colegial [atual Ensino Médio],
tornou-a optativa, possibilitando que algumas escolas experimentassem incorpora-la ao curriculo, até que em
1971 a lei 5692, eliminou-a novamente do curriculo explicito do segundo grau [atual Ensino Médio], tendo ja
ocorrido a cassacdo, exilio ou aposentadoria compulsoria de varios professores e cientistas sociais de renome
no pais, bem como a implantacdo da censura a livros e aos meios de comunicacdo, e a introducdo das
disciplinas Educacao Moral e Civica, Organizacdo Social e Politica Brasileira no 1° e 2° graus [atuais Ensino
Fundamental e Médio] e Estudos de Problemas Brasileiros nos cursos de graduacdo. Em 1982 a lei 7044
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sabor dos vendavais politico-econémicos do pais. E sabemos que também faz parte disso a
recente disputa acerca da dita reforma do Ensino Médio, hoje ja sob forte clamor por
revogacao, da parte de alguns grupos de educadores engajados na politica nacional, mas ndo
também sem fortes resisténcias de grupos divergentes, representantes sobretudo de outros
segmentos sociais elitizados. Vale destacarmos que foi em contraposi¢do a essa concepgao
elitizante, em que o saber autojustificante dos setores que detém o poder politico e econdmico
busca hegemonia como verdade cientifica, que Bourdieu colocou a difusdo de conhecimentos
socioldgicos entre o publico em geral como um aspecto fundamental da atividade do
socitlogo:

Deplorar a obscuridade talvez seja também uma forma de testemunhar que
se gostaria de compreender, ou ter certeza de compreender, coisas que se
percebe que merecem ser compreendidas. Em todo o caso, ndo ha, sem
divida alguma, um dominio onde o poder dos experts e 0 monopélio da
competéncia seja mais perigoso e mais intoleravel. (BOURDIEU, 1983, p. 7)

Tendo entrevisto, sob um corte politico-econdmico, a questdo educacional e a propria
situacdo dos desafios para o ensino das humanidades e da filosofia enquanto componente
curricular, passamos agora a outras perspectivas de investigagdo e interpretacdo da
problematica que envolve os interesses desta tese e que dizem respeito a ordem dos discursos
incidentes sobre as praticas pedagogicas, suas expressdes concretas, as rachaduras que
provocam no interior da instituicdo escolar e as fissuras que se fazem sentir no universo
delicado da sala de aula.

Antes, porém, conseguimos buscar e encontrar na arte o didlogo critico com a
realidade que aqui tentamos apontar, bem como a expressdo capaz de nos fazer pensar noutras
possibilidades, com inventividade, ousadia e equilibrio. E o caso da obra em nossa epigrafe
(figura 8) de Cinthia Marcelle, na exposi¢cdo Por Via das Duvidas (2023), cuja legenda
explicativa para a montagem no Museu de Arte de Sdo Paulo Assis Chateaubriand (MASP)

aqui transcrevemos:

estabelece nova diretriz para a educagdo nacional, retirando a profissionalizagdo compulséria (a legislacdo
anterior lei 5.692/71 tornara obrigatdrio o ensino técnico nesse grau escolar e alijara dos curriculos tudo o que
concorresse para a formacéo de cidaddos democréticos ativos, criticos e participantes pois, afinal, viviamos sob
uma ditadura militar) e privilegiando a preparacdo para o exercicio da cidadania, o que acabou se traduzindo
em S&o Paulo na recomendagdo da Sociologia e outras como disciplinas que concorrem para esses objetivos,
tornando-se optativa nas escolas da rede publica” (MACHADO, 1996, p. 13). No entanto, se percebemos que a
inclusdo e excluséo das disciplinas de Sociologia e Filosofia tiveram, nas décadas de 40, 60 e 70, como um de
seus condicionantes o arbitrio dos regimes ditatoriais ou autoritarios, perguntamo-nos: o que poderiamos
concluir — num resgate sempre dificil, mas igualmente necessario da meméria — a partir dos vetos a
obrigatoriedade das disciplinas pelo Presidente da Republica e pelo Governador do Estado de S&o Paulo, no
periodo considerado como o da consolidacdo da democracia brasileira? Ou quando o Conselho Estadual de
Educacdo de Sdo Paulo pronunciou-se pela ndo obrigatoriedade da introdugdo de Filosofia e Sociologia no
curriculo das Escolas de Ensino Médio no ano de 2007?
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R = 0 (Homenagem aos secundaristas) ¢ um desdobramento de um trabalho
de 2009, intitulado R = 0 (Homenagem a M.A.), e foi produzido para a esta
mostra. Neste trabalho, Marcelle incorporou uma cadeira escolar usada pelos
estudantes secundaristas durante as ocupacBes das escolas publicas,
ocorridas em 2016, contra as medidas governamentais que afetariam
negativamente a educagdo publica brasileira. O trabalho consiste em
equilibrar esse mobiliario sobre um punhado de giz de lousa — técnica
ensinada pelo professor Michael Asbury, que, quando era estudante, fazia o
mesmo em sala de aula, na auséncia do docente. O resultado é uma
instalacdo que desafia a ordem das coisas para permanecer de pé. Durante as
ocupacOes das escolas em 2016, em uma demonstracdo de forca por meio da
coletividade, os estudantes secundaristas mostraram que, quando as bases se
movem, toda a estrutura estremece e se rompe — e, assim, impediram a
implementagdo das medidas do governo e conseguiram alterar os rumos da
educacdo publica brasileira.

2.2.2 Crise do discurso e discursos da crise: mestria e autoridade

Figura 9 — Mafalda — Sem titulo (ano desconhecido), Qumo
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Fonte: QUINO, 2013, p. 33

N&o é de hoje gue a tentativa maior da pedagogia, ndo propriamente da Educacédo, tem

sido a de projetar um modelo de cidaddo futuro para o qual tenta estabelecer métodos de
trabalho através dos quais 0s sujeitos a ele submetidos chegariam naquilo projetado.
Inversamente a tese existencialista sartriana, por exemplo, segundo a qual, no ser humano, “a
existéncia precede esséncia” (SARTRE, 1987, p. 5), o estabelecimento de um telos para um
projeto pedagogico assim concebido obedece a l6gica de um pensamento que opera de modo
essencialista, esperando seu resultado como correspondéncia com a esséncia suposta.

Negando-se em seu carater de praxis e arrogando cientificidade, a pedagogia contemporanea

118 Traducio (nossa): "Responder de forma simples e clara as perguntas das criangas aumenta sua comunicagéo e
confianga em relagdo aos pais.” / “De forma simples ¢ clara!... E assim que vou responder as perguntas da
Mafalda a partir de hoje!” [Na capa do livro: ‘Pedagogia’] / “Papai, vocé pode me explicar por que a
humanidade funciona tdo mal?”” / “Ele dormiu?”
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atual parece estar presa a ideia de fabricacdo, e ainda mais grave, a de normaliza¢do, como
vimos nos apontamentos foucaultianos.

O aporte psicanalitico, entdo, nos é agora muito oportuno como operador de leitura do
discurso pedagdgico contemporéneo para demonstrarmos de que outras formas mais
simbdlicas — além da politicamente brutal que acabamos de abordar — o sistema capitalista
também operaria sobre o plano pedagdgico. Depois de ja termos considerado a forca dos
discursos a partir dos referenciais de Foucault e Bourdieu, vejamos agora como Lacan, por
sua vez e a seu préprio modo, os perspectiva e, assim, nos oferece mais ferramentas
conceituais e mais um angulo de visdo, mais uma interpretacdo possivel para também dai
tentarmos compreender melhor a magnitude das fissuras na educacdo, no presente tempo
historico.

Podemos nos valer da contribuicdo lacaniana para compreendermos melhor de que
modo a pedagogia atual vem sendo impactada — ou até mesmo promovendo-0s — pelos
discursos que circulam na sociedade, desviando-a do que, diferentemente, poderia assumir
como pratica educativa e comprometendo-a eticamente, inclusive. Assim como para Foucault,
também para Lacan o discurso pde ordem. Todavia, diferentemente do primeiro, que pensa o
discurso em termos de poder, Lacan o assume em termos do que é possivel e do que é
impossivel, e isso, nesse momento especifico, nos interessa mais precisamente no contexto
das formas como os interesses capitalistas invadem o terreno escolar invertendo a relagdo com
0 desejo e impondo 0 gozo como um imperativo transposto também para dentro da sala de
aula.

Como hiperextensdo de uma politica de escraviddo voluntaria, o capitalismo, para
Lacan, inscreve — ou escreve!'’ — nos sujeitos uma ditadura do gozo*!®, criando neles préprios
suas demandas de consumo, ao invés de simplesmente criar seus produtos para atender a
demandas ja existentes. Mais até do que isso, reificando a eles mesmos, tal como Marx ja
havia apresentado a situacdo dos trabalhadores explorados pelo capitalista. Acerca dos
trabalhadores, Lacan chega a dizer que "[...] sdo eles proprios produtos, como se diz,

consumiveis tanto quanto os outros. Sociedade de consumo, dizem por ai. Material humano,

117 Afirma Lacan no Seminario 17 (O avesso da psicanalise): “[...] Algo que entra no real, que nele jamais havia
entrado, e que corresponde ndo a descobrir, experimentar, cingir, destacar, deduzir, nada disso, e sim a escrever
— escrever duas ordens de relagdes” (LACAN, 1992, p. 179).

118 Na verdade, o préprio gozo é, para Lacan, inerente ao discurso, ou seja, a linguagem e a todas suas criagdes e
desdobramentos na atividade humana. Novamente no Seminario 17: “A intrusdo na politica s6 pode ser feita
reconhecendo-se que ndo hé discurso — e ndo apenas o analitico — que nédo seja do gozo, pelo menos quando
dele se espera o trabalho da verdade” (LACAN,1992, p. 74); e também no 16: “[...] O que ¢ chamado, em
outros registros, de meios de produgdo — de qué? De uma satisfagdo.” (LACAN, 2008, p. 201).
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como se enunciou um tempo - sob os aplausos de alguns que ali viram ternura" (LACAN,
1992, p. 30).

Muito resumidamente, a categoria que Lacan designou como o discurso do mestre,
inspirado na “dialética do senhor e do escravo”, de Hegel, seria a organizagdo social minima,
mas também uma met&fora para pensarmos a estrutura psiquica: no conflito entre dois
oponentes hd um que vence; esse que vence escraviza ou elimina o outro; um arrisca a vida
para ndo perder a liberdade, o outro arrisca a liberdade para ndo perder a vida. E o primeiro
ato do vencedor do embate é contar a histdria, a sua histéria, dizendo que o melhor venceu.
Seu primeiro ato, portanto, é da ordem do simbdlico e tem a ver com a versao que passa e que
se tornard consciente. Mas esta é, sobretudo, uma historia que esconde e que camufla a
verdadeira histéria. Dono dela, em seu discurso, 0 mestre assim regula minimamente a
organizacdo social; e por isso ele &€ o mestre, aquele que amestra, ou que adestra: endireita,
pde em ordem.

O mestre, entdo, € a aquele que d& a primeira palavra, a palavra fundante —
diferentemente da figura capitalista do chefe, que é o que da a Ultima palavra, que pretende
encerrar a discussdo. O mestre, para Lacan, tem uma funcdo importante que é a de fundagéo,
assim como também assinalou Hannah Arendt (2014b): enquanto a Educacdo ¢é
essencialmente (ndo por opcdo) conservadora, é sempre concebida pelos antigos para 0s
novos. Essa é a l6gica do discurso do mestre, endireitar como botar ordem no fato. Até por
isso — desde a psicandlise, portanto — um grande problema atual da Educacdo € o da falta de
mestres também no sentido aqui exposto.

Esse seria, a0 menos, o ideal do mestre como lugar do discurso, em que sua palavra
teria um sé entendimento, o sentido Unico de suas enuncia¢Ges. Contudo, nesse sentido, o
discurso do mestre inscreve em si mesmo um impossivel: 0 mestre pretende apenas repetir o
que esta na lei, a fim de que nada se escreva e para que s se reproduza o que ja esta inscrito.
E como aquele professor que apenas cobra o “decoreba”, ou seja, que faz uma exigéncia de
uma mestria de reproducdo do idéntico. Porém, isso falha em algum ponto, tanto que por fim
ndo se reproduz o idéntico e, em meio do que surge, o que fez resisténcia se impde. E a
linguagem como equivoca, € ndo como univoca, que ja aponta para o impossivel da mestria,
embora ndo por falha de comunicagdo: sua equivocacao ressoa varias vozes que concorrem ao
mesmo tempo, nunca uma Unica (univocacgao).

De todo modo, uma consequéncia que se pode tirar disso tudo é que, conforme Lacan, a
base do psiquismo € o outro. H4, para ele, uma loégica que estd sempre fora do paradigma

problema-solugdo; e o discurso do mestre aponta dialeticamente que o paradigma é o do
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impasse-passe!®®. Isso significa que a civilizagdo sempre nos surge com a exigéncia de um
sacrificio, com uma imposi¢do, mas também com uma solucdo de compromisso: sempre
dependemos da (im)posicdo de alguém, fato que impele a um acordo entre as duas partes do
conflito. Como em Freud, civilizacdo e pulsdo devem ambas entdo fazer concessdes mutuas.
De todo modo, o resultado é que, para a psicanalise, qualquer acordo social carrega restri¢oes,
pois jamais consegue dirimir a tenséo.

Ora, segundo Lacan, é o oposto disso que 0 empuxo ao gozo, promovido pelo discurso
do capitalista, tenta sustentar, como variacao e contraposicao histdrica do discurso do mestre
(entdo dominante na época de Freud): a ética (capitalista) do gozo (como dependéncia) mente
sobre a ética (psicanalitica) do desejo; ela perverte o discurso do mestre no discurso do
capitalista. Afirma Lacan:

[...] Alguma coisa mudou no discurso do mestre a partir de certo momento
da histéria. Nao vamos esquentar a cabecga para saber se foi por causa de
Lutero, ou de Calvino, ou de ndo sei que trafico de navios em torno de
Geénova, ou no mar Mediterraneo, ou alhures, pois o importante é que, a
partir de certo dia, 0 mais-de-gozar se conta, se contabiliza, se totaliza. Ai
comega 0 que se chama de acumulacao de capital. (LACAN, 1992, p. 169)

Diferentemente, na ética psicanalitica do desejo, sua estrutura faltante é insuperavel, ndo
sendo jamais possivel completa-la, ao contrario do que promete o capitalismo através da
oferta constante de produtos de gozo, para os quais cria antes a demanda. E bem verdade que
a psicanalise reconhece que estamos para além do instinto (que se contenta com a saciedade),
sendo atravessados pela dinamica do desejo (que vai além, que quer se satisfazer). Todavia,
ela exige reconhecer o desejo enquanto signo de uma falta insuperavel, devendo assim ser
respeitado nessa sua estrutura.

Temos entdo que o desejo tem uma satisfacdo paradoxal: passa necessariamente pelo
circuito do outro (do desejado) e supde uma politica na qual a falta esta sempre presente!?’, E

ai que o discurso do mestre de Lacan é capaz de denunciar sob que ataque discursivo a

119 Por isso mesmo Lacan também nao considera a psicanalise como uma psicoterapia, que implicaria voltar a
um estado de funcionamento anterior: jamais haveria uma volta a um estado original. Para Freud também, pois
a constituicdo psiquica j& lhe é sintomatica. Como se poderia entdo, desde a psicandlise, pensar uma época
enguanto organizacdo sintomatica, e ndo como uma organizacdo social, como faz a sociologia, por exemplo?
Ora, também na medicina sintoma é sinal de uma disfuncéo, e sua semiética € a propria leitura desses sinais,
como a arte de repertoriar esses sinais para tratar as “disfun¢des”. Todavia, ndo na psicanalise. Em Freud,
sintoma seria mais uma “formac¢do de compromisso”, a expressdo de um conflito que se dd num panorama de
insolubilidade. Nao havendo solucéo de um conflito, hd no maximo dissolucdo. Para ele, o conflito é a prdpria
coisa, nao o sinal de uma disfuncdo, e a base do psiquismo é o conflito mesmo. Ha portanto um conflito
irredutivel — razdo pela qual o chamaram de pessimista. Contudo, isso ndo significa que, para ele, devamos
permanecer paralisados no conflito, devendo-se, ao contrario, buscar sua dissolucao.

120 Em seus termos, uma vez mais: “[...] Nossa tradi¢io o apresenta [0 desejo] como o que ele é, Eros, a
presentificagdo da falta” (LACAN, 1992, p. 80).
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pedagogia atual esté posta, a saber, o do discurso capitalista. Enquanto a lei proclamada (pela
palavra do mestre) interdita — fundando o respeito a condicdo insuperavel da falta no desejo —,
a regra (reproduzida do discurso capitalista pela pedagogia) diz "deve ser assim”, ou seja, ela
normaliza.

Pior, enquanto o discurso capitalista gera dependéncias, vicios das mais diversas ordens,
sua mais nociva entrada no discurso pedagoégico se da, no entanto, pela enunciacdo néo
apenas da busca do excesso como forma (mentirosa) de satisfagdo plena, mas pela reiteracao
de um teor discursivo que quer estabelecer o prazer como condicdo (quase Unica) das praticas
de ensino e aprendizagem, induzindo assim as formas de subjetivagdo estudantis
contemporaneas. Enquanto o gozo separa o que a linguagem junta (simbolizacéo), a producéo
de sentido, por participacdo do mestre, se vé pressionada, na escola, por uma certa légica da
intoxicacdo (ndo raro também no sentido literal): excesso de gozo contra o0 vazio que 0 gozo
causa. Assim, o discurso do capitalista, no interior das praticas pedagogicas, inibe a
reintroducdo do sentido da castracdo e da falta, e certo paradigma da compulsdo da forca a
pulséo de morte.

Tendo se entranhado, pois, nas formas do nosso desejo, ndo € dificil que o ideario
capitalista e neoliberal, que tendem a esvaziar as figuras do mestre, também tomem a forma
de teorias educacionais que surtam esse mesmo efeito, mas com a sofisticacdo de uma
roupagem de pretensa modernizacio da educacio, seja la o que isso possa significar. E o que
veremos a seguir, passando a perspectiva de uma pensadora que, mais inclinada a realizar
uma antropologia filosofica e uma critica as falacias modernizantes — mais do que ao sistema
econdémico em si — debrugou-se, num determinado momento, sobre a questdo especifica
educacional e assim nos desvendou, com original abordagem, uma crise que também atinge a
escola como um todo e particularmente os professores — representantes, cada qual a seu modo,
do discurso do mestre na sociedade, ou ao menos ainda poderiam sé-lo.

*

E amplamente conhecido nos estudos educacionais como a fildsofa Hannah Arendt
(1906-1975), no capitulo A crise na Educacdo, de sua obra Entre o Passado e o Futuro
(ARENDT, 2014b), preocupada com a situacdo estadunidense — mas logo situando a questdo
para muito além dela —, aponta as mudancas por que passava a educacao como um verdadeiro
problema politico contemporaneo, que de forma alguma poderia ser subestimado.
Perguntando-se sobre qual seria a propria esséncia da Educacao, reconhece como resposta que
“¢ a natalidade, o fato que seres nascem para o mundo” (ibid., p. 223). Em sua reflexdo, o

nascimento, sendo natural, é algo ordem do ciclo vital (zoé), e cada nascimento diz respeito a
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um novo exemplar de homo sapiens para continuar esse ciclo. Contudo, a natalidade, sendo
da ordem dos modos de vida humana (bios), se trata de um outro fendmeno: a natalidade
indicia que nasce uma nova pessoa, absolutamente singular e distinta de todas as que ja
existiram e que virdo a existir. Com ela, 0 que se tem é o surgimento de um novo ser capaz de
novos comecos, ha o inicio de um iniciador.

Assim, cada crianga pode ser entendida como 0 novo no mundo, em cujo futuro devem
ser convidadas a, oportunamente, entrarem e participarem livremente no mundo politico. Essa
liberdade, Arendt a concebe rompendo com o dualismo entre livre-arbitrio (como capacidade
de escolha) e liberdade negativa (a liberal, a do Estado ndo agindo sobre nds): para ela, a
liberdade é uma espécie de milagre para 0s seres humanos, no sentido de ruptura com a ordem
do natural (causa e efeito, propria da zoé). Assim é que, por exemplo, podemos inventar e
instituir a democracia. E isso ja nos permitiria questionar, no campo da Educacdo, a
concepcdo de liberdade comumente adotada como a de liberdade negativa, liberal, segundo a
qual jamais se poderia, a rigor, intervir no estudante. E se podemos dizer que, com “tintas
rousseauistas”, a Educacdo surgira com viés politico'?! a partir das utopias do século XVIII,
Arendt alega a necessidade de nos desfazermos do equivoco entre 0 que convém em cada
etapa da vida daqueles inseridos nas escolas, equivocos esses advindos de teorias pedagogicas
modernas que ela ndo nomeia, mas disseca.

Seriam os equivocos de que 1) existiria um mundo préprio das criancas, autbnomas
dos adultos; 2) a pedagogia seria uma ciéncia do ensino em geral e 3) so se sabe o que se faz,
aprende-se apenas com o fazer. A filésofa entende tais equivocos por detrds de algumas
crencas pedagdgicas de que as criancas poderiam se autogovernar e que seu proprio grupo
seria munido de autoridade, afastando a intervencdo adulta. Mais que isso, como resultado
tem-se também que se quebram as relagdes “normais” entre o adulto e a crianca e seus
intermediarios etarios: se na sociedade as idades diferentes vivem juntas, por que em tantas
escolas as criangas conviveriam apenas entre “iguais”? Para Arendt, ocorre que a crianga pode
ser tiranica, e se poucos adultos podem suportar a pressdo do grupo, quanto menos as
criancas, abandonadas entre seus iguais — 0 que ndo parece dificil de concordar quando
consideramos 0s casos frequentes de bullying entre criancas nas escolas. Definitivamente, as
crencas pedagogicas com que Arendt se preocupou nédo liberaria as criancas, mas as

submeteria a uma tirania ainda maior, além de que, entregues a si mesmas em grau indevido,

121 | embremo-nos, tambhém, que desde Thomas More (1478 — 1535) a Educacdo tem papel fundamental nas
republicas imagindrias, utopicas.
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elas estariam fadadas ao banimento do mundo dos adultos depois, ou a0 menos a uma
oscilagéo entre o conformismo e a delinquéncia.

Outra critica arendtiana reside na contrariedade a ideia de uma formacdo pedagdgica
gue se resumisse no ensinar o professor a ensinar, assumindo como sendo mais importante ele
saber como ensinar do que o qué ensinar, ou seja, 0s proprios conteddos do seu componente
curricular (ibid., p. 231), com o que a formacdo docente resultaria em negligéncia grave
quanto as suas especificidades presumidas. Assim, perder-se-ia a propria competéncia
docente, e vigoraria o entendimento de que o professor saberia apenas um pouco mais do que
os alunos, mesmo em sua especialidade. A teoria educacional pragmatica da priorizagdo do
saber fazer se estabelece nas premissas da dita cultura maker, ferrenha defensora da crenca
que sO se aprende fazendo, cultuadora do aprender a aprender, sem que se problematize
minimamente isso (ibid., p. 232). Na perspectiva arendtiana, a arte de viver jamais poderia ser
ensinada ao modo do saber fazer, ndo haveria identificacdo de um savoir faire como um
savoir vivre. E pelo seu mesmo receio com a primazia das supostas prerrogativas da infancia,
poderiamos dizer que também as narrativas que versam sobre uma exclusividade do aprender
brincando*?? poderiam ser questionadas, na medida em que isso durasse para além da infancia
e se tornasse mais expressivo do que o empenho nos estudos. Arendt denuncia como efeitos
desses pressupostos e praticas um cenario de abandono dos alunos a si proprios e de
desautorizacdo docente:

[...] Como o professor ndo precisa conhecer sua prépria matéria, ndo raro
acontece encontrar-se apenas um passo a frente de sua classe em
conhecimento. Isso quer dizer, por sua vez, gque ndo apenas os estudantes sao

122 N3o se pretende ignorar aqui a fundamental importancia do brincar para a crianca. A psicanalise de linha
lacaniana nos ensina que ha um predominio do imaginario proprio do psiquismo infantil. Em sua organizacéo
simbolica, o imaginario predomina sobre o real. Entende-se que se, até para o adulto, quanto mais para a
crianca a tendéncia espontanea é mais para o imaginario, que no periodo infantil recebe alto investimento da
imaginacdo, afinal, para a crianca — e ndo de uma perspectiva adultocéntrica — a brincadeira é sempre coisa
séria, transformada em geral numa situacdo social e se realizando como um momento de elaboracdo de suas
angustias. Esclarece-nos Jerusalinsky: “Brincar, portanto, ndo € simplesmente chafurdar sem dire¢do no
gozo da infancia. Brincar é o proprio trabalho de constituicdo do sujeito na infancia, da inscricdo da letra
na borda entre gozo ao saber. Dai que se intervenha com e a partir do brincar na psicanalise com
criangas, inclusive de criancas que ainda ndao acederam a fala — por serem ainda muito pequenas ou por,
mesmo tendo idade para fazé-lo, estarem acometidas por psicopatologias que as impedem de tomar a
palavra. O brincar, segundo esta perspectiva, assume ndo s6 a dimensdo de uma posta em cena do
inconsciente, mas a propria possibilidade, o prdprio estabelecimento de inscrigdes constituintes do sujeito na
infancia. Isto porque, ainda que testemunhar o brincar possibilite ao psicanalista produzir uma leitura acerca
das respostas que a crianca vem elaborando diante de seu Outro, ndo é em si uma producdo que tenha por
alvo mostrar-se a um espectador. Apesar de que o brincar impligue uma posta em cena, uma
encenacdo ladica que, tal como a encenacéo teatral, possibilita 0 acesso a um gozo, é um jogo no qual a crianca
joga com o deslocamento de posicéo entre ator e espectador de seu prdprio drama deslocado a um marco
ficcional” (JERUSALINSKY, 2014, p. 236-237). Assim, e justamente por isso, a preocupagao de Arendt deve
ser entendida mais quanto a distor¢Ges pedagdgicas que, tentando fazer uso do que na crianca é natural e
espontaneo, termina por abandonar os aprendizes largados a si mesmos, desassistidos no sentido do que a
sequéncia do nosso texto desenvolve.
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efetivamente abandonados a seus proprios recursos, mas também que a fonte
mais legitima da autoridade do professor, como a pessoa que, seja dada a
isso a forma que se queira, sabe mais e pode fazer mais que nés mesmos, nao
é mais eficaz. Dessa forma, o professor ndo-autoritario, que gostaria de se
abster de todos os métodos de compulsao por ser capaz de confiar apenas em
sua propria autoridade, ndo pode mais existir. (ARENDT, 2014b, p. 231)

E que para Arendt é fundamental partir do fato de que a crianga é um ser em formagao,
ela é nova num mundo que lhe é estranho, e seria necessario entdo reconhecer a dupla relagéo
com avida e o com o mundo. Enquanto a primeira é compreendida, tal como se dad no mundo
animal, em sua imperiosidade de subsisténcia e 0s meios para isso; 0 segundo é pensado
enquanto cultura, instituicdes etc., legados sob a responsabilidade dos pais e dos adultos.
Nesse sentido, para Arendt, as vezes, 0s pais, entdo, precisam proteger as crian¢as do mundo,
e noutras vezes deve-se proteger o mundo. Assim é que outra ideia também se propde: expor
as criancas muito cedo ao mundo adulto ndo lhes faria bem. Parece, entdo, que chegamos a
um ponto paradoxal, visto que a filésofa denuncia toda artificialidade dos mundos
homogéneos que, como ja sinalizamos, separam as criancas dos mais velhos, posto que se
distanciam do mundo publico. Mas a questdo estaria entdo mal colocada. Trata-se, na verdade,
para Arendt, apenas de que expor precocemente a crianca do mundo privado e familiar ao
publico ndo seria uma verdadeira liberacdo. Ocorre que a relagédo entre o adulto e a crianca é
mesmo desigual, e nessa desigualdade, que € real, € que deveria se basear a educacao.
Diferentemente disso, seria pura artificialidade geradora de dificuldades desnecessarias as
criancas.

Para Arendt, a autoridade — dissociada do equivoco que a confunde com poder ou
violéncia —, enquanto atividade realizada entre desiguais, ndo é da ordem da forca nem da
persuasdo, atividade esta a ser exercida entre iguais, onde ha simetria. Quando se explica algo
a uma crianca, na verdade estd-se criando apenas um simulacro de igualdade, mas se
pressupde que a crianca reconheca essa assimetria. Contudo, se a forca pode se impor, a
autoridade ndo, porque ela precisa ser reconhecida pelo outro, ainda que sua fonte sempre
resida em algo exterior a prépria relacdo, que a preceda. E tanto quanto a obediéncia exclui a
forca, a autoridade também o faz. Para Arendt, inclusive, até quando se recorre a argumentos,
ndo ha autoridade ai, posto que ela se refere mesmo a uma ordem hierarquica onde cada um

tem o seu lugar.
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Nessa relacdo, se passa algo tal como na auctoritas romana, que € tanto uma
propriedade dos deuses quanto dos fundadores, dos antepassados, os mais velhos!®. A
auctoritas era algo que o senado romano conferia, referendando (ou ndo) alguma coisa
conforme estivesse em acordo com a tradicdo. Tendo também a ver com ‘“aumentar”
(augere), auctoritas sinalizaria justamente o aumento de uma legitimidade. Vale considerar
ainda que Arendt — discordando de Santo Agostinho, seu objeto de estudo de doutoramento —
ndo trabalha com a nocdo de um progresso da historia, de modo que sua concepc¢do de
tradicdo tem mais a ver com a um de um passado que nos afeta como uma espécie de
“exemplo dos maiores”, em cuja emulacdo ou imitagcdo, por nds, estd embutida certa busca
por legitimidade. A traditio seria essa transmissibilidade do passado legitimadora no presente,
e poderia ser evocada como quando no dizer “me respeite [apenas] porque sou seu pai”,
significando uma fundacéo por si mesma, uma fundagdo que ndo tem fundamento em algo
mais, ndo precisaria ter. E também por isso que Arendt é critica feroz da Modernidade, na
medida em que, em seu impeto rebelde, ela teria nos alienado demasiadamente do mundo
compartilhado com os antepassados, langando-nos a um mundo desencantado e a parte de nos.
E dai, em Entre o Passado e o Futuro, o problema da educacdo no mundo contemporaneo
residir no fato dela ndo poder abrir m&do nem da autoridade nem da tradigé&o.

Por essas raz0es € que, para Arendt, a escola tem como papel apresentar
gradativamente aos estudantes o mundo humano, a cultura, enquanto nesse processo eles
também desenvolvem seus talentos. E é no bojo disso que os professores se tornam entédo
representantes do mundo, e de um modo tal que sua autoridade surge na medida em que
exercem sua responsabilidade no ato educativo. Assim como para ser pai — salvo suas grandes
diferencas —, a responsabilidade é proclamada por Arendt como condicdo para ser educador.
Noutras palavras, quer-se dizer que o que confere a autoridade é o papel, assumido pelo
educador, de responsabilidade e, portanto, de cuidado para com o mundo, zelando a tradicédo e
atualizando o passado — conquanto que ndo se detendo neles. Dessa forma, a rigor, a
autoridade ndo é nem mesmo uma questdo do grau de conhecimento que se porta e que se

transmita — por mais importante que isso também o seja no exercicio da profissdo. E é

123 Conforme Hannah Arendt, a fundagdo de uma cidade prop@e pautar a agdo de qualquer individuo. No mito da
fundacdo da cidade de Roma, R6mulo e Remo sdo invengdes que atuam como personagens prototipicos e
justamente por isso funcionam como fundantes: 0 mundo antigo desaparece a partir desse gesto fundador, que
funda inclusive a autoridade. Mais: 0 mundo romano e cristdo implicava uma relagdo de sintonia entre o adulto
e a crianga, seguindo a autoridade e a tradi¢do fundantes. No tocante a isso, ao refletirmos com a pensadora,
poderiamos dizer que naquele mundo todos saberiam o que deviam dizer a uma crianga, ao passo que hoje
duvidamos quanto a isso — e pode ser nessa duvida ou hesitagdo que certo “mercado pedagogico” hoje faz seu
business, inclusive na forma da crescente interferéncia farmacoldgica.
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justamente por isso que, se o adulto perdeu a autoridade é porque antes deixou de ser
responsavel pelo mundo e dele cuidar.

Nesse sentido estrito ¢ que, para Arendt, “o conservadorismo, no sentido de
conservagdo, faz parte da esséncia da atividade educacional” (ARENDT, 2014b, p. 242),
diferentemente — importante dizer — do que se passa na politica. Com Arendt, temos entdo que
aquele fator novidade — que cada ser humano representa a partir da natalidade — traz
inevitaveis consequéncias para a educagdo. Mas ai a primeira e dificil tarefa seria a de saber
adequadamente relacionar, porém também distinguir, o ambito educacional do politico, esse a
que a crianca estd socialmente destinada mas que se realiza apenas quando ndo mais se é
crianga, ou seja, apenas quando adulta. Para Arendt, a politica € uma questdo de adultos ja
educados, ndo de criangas, de modo que um doutrinamento politico seria uma espécie de
coacao sem uso da forca. De toda forma, relacionando tais assuntos ao mesmo tempo em que
os distingue, ela procura deixar claro:

[...] Tal atitude conservadora, em politica — aceitando o0 mundo como ele &,
procurando somente preservar 0 status quo — ndo pode sendo levar a
destruicdo, visto que o mundo, tanto no todo como em parte, €
irrevogavelmente fadado a ruina pelo tempo, a menos que existam seres
humanos determinados a intervir, a alterar, a criar aquilo que é novo.
(ARENDT, 2014b, 242)

A autoridade pai-filho ou a autoridade professor-aluno ndo servem entédo para pensar a
politica, pois nesta Ultima acontece uma relacéo diferente, em que autoridade é uma questéo
de delegacéo e outorga de poder. No ambito educacional, por sua vez, o professor que exerce
sua autoridade esta entre o passado e o futuro, entre a conservacao e a renovacao do mundo
em sua relacdo com o aprendiz, e de tal modo que ainda precisa assegurar a potencialidade e a
efetividade do carater de novidade que cada aluno porta. Segundo Arendt, € para preservar o
novo de cada geracdo que a educacao precisa ser conservadora, e que o educador precisa
juntar o velho e 0 novo, ndo podendo jamais desconsiderar 0 passado, tampouco ousar deter 0
futuro. E por isso ainda que é pela Educacdo, pois, que podemos ver se amamos de fato as
criancas, e o educador que de fato tem autoridade é o que néo lhes tira a chance de fazer algo
novo, na medida em que, com seus ensinamentos, lhes diz o que é o mundo:

[...] N&o se pode educar sem ao mesmo tempo ensinar; uma educacdo sem
aprendizagem € vazia e portanto degenera, com muita facilidade, em retérica
moral e emocional. E muito facil, porém, ensinar sem educar, e pode-se
aprender durante o dia todo sem por isso ser educado [...] A educagédo é o
ponto em que decidimos se amamos 0 mundo o bastante para assumirmos a
responsabilidade por ele e, com tal gesto, salva-lo da ruina que seria
inevitavel ndo fosse a renovagdo e a vinda dos novos e dos jovens. A
educacgdo €, também, onde decidimos se amamos nossas criangas o bastante
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para ndo expulsd-las de nosso mundo e abandond-las a seus proprios
recursos, e tampouco arrancar de suas méos a oportunidade de empreender
alguma coisa nova e imprevista para nés, preparando-as em vez disso com
antecedéncia para a tarefa de renovar um mundo comum. (ARENDT, 2014b,
p. 246-247)

Em suma, temos entdo que para Arendt a Educacdo é o tempo de conservacao
necessario para transmitir a tradicdo aos novos, até que eles a transformem. E a Educac&o, por
sua vez, vem a ser, como também sustenta Philippe Meirieu?*, um fendmeno filiatorio:
somos filhos de todas as geracbes que nos precederam, portando algo deles, embora
terminemos de modo diferente. Contra o que chamou de “a ilusdo emergente do pathos do
novo” (ibid., p. 226), Arendt propde como ideal de escola aquela que ensina 0 mundo aos
mais novos, do modo como ele ¢, e ndo uma escola idealizada, vendedora de certo modo vida
sob o slogan de estar ensinando a “arte de viver”. Para ela, a escola assim indevidamente
idealizada sequestra dos estudantes o proprio direito de criar 0 novo, uma vez que tenta
instalar um modo de vida (idealizado) pela geracdo anterior. O antigo precisa ser apresentado
as criancas de modo que, na resisténcia a ele, abre-se espaco para a criagdo do novo, que cada
crianca, a seu tempo, fara. Isso significa que, a despeito do que uma leitura desatenta possa
concluir, no pensamento da fildsofa, educar € fazer ir para a frente, e ndo parar no passado.

Aqui talvez precisemos distinguir o que chamados de antigo do que pudesse ser
interpretado como velho. Enquanto este ultimo pode ser entendido como aquilo que se
degenerou e que perdeu seu vigor, o primeiro diz respeito ao que é signo de uma época,
exatamente como o buscamos quando visitamos um museu. L4, vemo-nos diante de algo da
ordem do simbolico, o qual introduz em nossa percepcdo uma compreensao de temporalidade
na qual o valor daqueles objetos ou contetdos contemplados sdo reconhecidos com uma
legitimidade atual. Caberia entdo aos adultos, pais e professores, ajudar a crianga a aprender a
distinguir entre o que € o seu interesse e 0 que é do seu interesse, tarefa com uma dificuldade
peculiar: fazer funcionar a autoridade do adulto, sem que seja pela persuasdo, menos ainda
pela coercéo.

O reconhecimento de tal autoridade, pelo aprendiz, se da por consentimento e se passa
no plano do saber, ndo do poder — enquanto o adulto a sustenta na responsabilidade. Como

ocorre na crianga da chamada “fase dos porqués”, que sempre os dirige aos adultos, a

124 “Egsa ¢ a finalidade do empreendimento educativo: que quem vem ao mundo seja acompanhado a0 mundo e
entre no conhecimento do mundo, que seja introduzido a esse conhecimento por aqueles que o precederam...
que seja introduzido e ndo moldado, ajudado e ndo fabricado. Por fim, segundo a bela férmula que Pestalozzi
propds em 1797 (férmula diametralmente oposta ao projeto de Frankenstein), que possa ‘ser sua propria obra’
(Pestalozzi, 1994) (MEIRIEU, 2003, p. 66, tradugdo nossa)
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autoridade (auctoritas) reconhecida no outro so é possivel quando consentimos que ha nele
um saber que nos faz crescer, aumentar (augere). Dessa forma, se pode ser impossivel ndo
afetar, no sentido de ndo influenciar, é possivel, todavia, ndo coagir. E se assim 0 &, isso
também significa que ndo se possui autoridade, mas se a exerce enquanto determinada ordem
de relacdo assimétrica dura, provisoriamente, portanto. Noutras palavras, ndo se possui, mas
se atua (provisoriamente) com ela.

Por fim, é nesse sentido que Arendt, de modo perspicaz, critica a escola progressista
que, tendo conseguido evitar a coercdo, caira, no entanto, no equivoco da persuasdo — no
sentido anteriormente criticado. Na contramdo da defesa de qualquer autoritarismo, Arendt
ndo propGe uma relacdo hierarquica ou de poder enguanto dominagdo politica entre as
geracOes no interior do mundo escolar, mas o reconhecimento de uma natural e inevitavel
assimetria entre eles, fato que permite o surgimento da autoridade, se exercida com a
responsabilidade propria ao que ela chamou de amor mundi ou ainda se sob um “ethos
especifico do principio pedagogico” (ARENDT, 2014b, p. 244), reconhecido também nas
palavras de Polibio, a quem ela cita e interpreta:

[...] Educar era simplesmente “fazer-vos ver gque sois inteiramente dignos de
vossos antepassados”, e nesse mister o educador podia ser um a
“companheiro de luta” ou um “companheiro de trabalho” por ter também,
embora em nivel diverso, atravessado a vida com olhos grudados no
passado. Companheirismo e autoridade ndo eram nesse caso sendo dois
aspectos da mesma substdncia, e a autoridade do mestre arraigava-se
firmemente na autoridade inclusiva do passado enquanto tal. (ARENDT,
2014b, 245)

2.2.3 Desinstitucionalizacao, sociedade pedagogizada e despedagogizacao
escolar

Ecoando tanto a critica de Hannah Arendt quanto a analise que vimos realizada por
Zygmunt Bauman acerca do cenario de um mundo se liquefazendo em alegada crise
permanente de suas instituicdes, cada dia menos validas enquanto referenciais morais, sociais
e epistémicos, encontramos também o pensamento de Frangois Dubet e 0 processo que ele
nomeou como desinstitucionalizacdo, definindo-o como “a mudanga fundamental do modo de
produgdo dos individuos nas sociedades contemporaneas” (DUBET, 1998, p. 27). Em sua
interpretacdo, que alarga nosso olhar para além do contexto educacional escolar, esse
fendmeno de época é aquele em que os proprios modos de subjetivacdo dos individuos tém
quase que exclusivamente em si proprios os critérios para a determinacdo de seus principios

de vida e de construcio de sua individualidade: ‘“no curso dos processos de
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desinstitucionalizacdo, a personalidade pensa antes do papel. E ela que constrdi o papel e a
instituicao” (ibid., p. 31)'%°. E nesse sentido, sua leitura também ecoa o que ja pudemos
examinar nas leituras de época realizadas por Perry Anderson e Gilles Lipovetsky, que nos
apontaram a tendéncia ja em pleno vigor e ainda crescente dos autocentramentos do individuo
contemporaneo.

No que diz respeito diretamente a seu impacto no mundo da educagdo, Dubet, ainda no
artigo A formacao do individuo: a desinstitucionalizacdo, questiona se a escola ainda pode ser
tomada como uma instituicdo no sentido tradicional, j& que ndo consegue mais administrar as
relacBes entre o interior e o exterior, entre 0 seu proprio mundo (intraescolar) e o juvenil
(externo), algo que se torna uma tensdo sentida por todos os estudantes. No mesmo texto, o
autor ainda distingue as duas maneiras diferentes dentro das quais os alunos procedentes de
classes sociais distintas se subjetivam em relacdo a escola. Nas classes médias, vé-se uma
pressdo para com o0 éxito dos alunos e a escola é vista de maneira bastante instrumental. Nas
classes populares, ha uma suspeita do fracasso profissional e social, dos quais a escola nédo
livrard os alunos. Em ambos 0s casos, as criangas e adolescentes podem perceber a escola até
como uma violéncia. Na escola, constroem sua individualidade, podendo se posicionar em
conformidade com ela (0 que é mais comum entre os alunos de classe media), com
indiferenca e anomias a ela ou mesmo contra ela (0 que mais comumente ocorre entre alunos
da classe popular).

Assim, conforme Dubet, ao construir o sentido da sua experiéncia na escola e dos seus
estudos, sdo diversos 0s papeis a que essas experiéncias conduzirdo. Todavia, importa-nos
frisar, com Dubet, que, ndo obstante os condicionamentos impostos pelo meio exterior aos
alunos, ha que se compreender também o trabalho que cada um realiza sobre si mesmo e do
qual também depende, em Ultima instancia, a construcdo de seu modo social tal como Dubet
mesmo expressa: “os individuos sdo obrigados a ser livres e a construir o sentido de sua
experiéncia” (ibid., p. 32). Seja como for, podemos seguramente afirmar que a sala de aula
ndo passa imune a esse processo de desinstitucionalizacdo; ao contrario, apresenta-se
fortemente sensivel a ele, reproduzindo-o dentro de si.

Mas se uma dimensdo da desinstitucionalizacdo é a desse drama discente, havemos
também de considerar aquela outra dimensdo institucional, igualmente fundamental, que é a

das professoras e professores escolares. Na pratica docente, ndo € raro vermos Seus

125 Talvez seja desnecessario apontar, mas no tocante a isso ndo podemos jamais confundir tais personalidades
como qualquer encarnacdo de um Ubermensch nietzschiano; ao contrario, sdo elas que estdo a reboque dos
valores de sua época, e sdo antes subprodutos de seu meio do que criadoras de seus préprios valores de modo
genuino, dificilmente capaz de realizar e sustentar qualquer transvaloragdo, qualquer subversdo critica deles.

181



profissionais sentirem na pele os efeitos da desinstitucionalizacdo, seja pelo enfrentamento
dos alunos, seja pela lida didria das consequéncias mais variadas da precarizacdo das
condi¢es de trabalho (econdmicos, psicolégicos, legais, sociais etc.).

No que tange aos aspectos pedagogicos da relacdo entre professores e alunos e entre
professores e sociedade, vale destacarmos trés fendmenos ndo apenas correlatos, mas que se
retroalimentam (mutuamente) produzindo significativa cota do sofrimento docente: 1) sua
desautorizacdo pela sociedade, seja no ambito tedrico (como ja vimos com Hannah Arendt)
ou no da confianca e amistosidade desgastadas com a instituicdo familiar (também essa em
crise crbnica de autoridade); 2) a concorréncia, na esfera de seu valor simbdlico, com a
chamada sociedade do conhecimento ou da informacéo; e intrinsecamente ligado a isso, 3)
sua concomitancia com toda uma ambiéncia social dita pedagogizada, uma sociedade da
educabilidade, a qual, se ndo compete com a docéncia, a0 menos a arrasta junto consigo em
seus exaustivos imperativos de uma formacgao permanente ou continuada, ndo raro reduzida a
mera adaptacdo conformada e a prontiddo para com as exigéncias do ritmo da producdo no
capitalismo.

A critica de viés foucaultiano do professor Julio Groppa Aquino em O controverso
lugar da psicologia na educacéo: aportes para a critica da nocéo de sujeito psicopedagogico
(AQUINO, 2019) nos ajuda a compreender por onde passa mais uma parte do aspecto da
desautorizagdo docente pela sociedade, a saber, o que ele chama de uma “investida
colonizadora das praticas educacionais pelos discursos psi” (p. 73). Acompanhando-0, temos
que enquanto se estabelece na teoria e na pratica docente uma “atmosfera de ambiguidade” (p.
73) entre os campos da psicologia educacional e o da psicologia escolar, um dos efeitos
sensiveis disso ndo ¢é outro que o de certa “subordinagdo do foro educacional a camisa-de-
forca de enquadres discursivos exogenos a ele (p. 74). Ocorre que, por um lado, a praxis
pedagdgica se vé cada vez mais forcada a uma psicologizagdo?®, seja de seu discurso, seja de
sua pratica, sendo instada a neles adotar, respectivamente, o “arsenal de conceitos
alegadamente cientificos” (p. 73) fornecidos pela psicologia educacional e ciéncias afins (tais
como a neurociéncia e as assim chamadas ciéncias cognitivas), tornando-se por fim “cativa da
didatica” (p. 74); e, no que diz respeito a incidéncia sobre sua acdo, sendo instada a adotar

uma “pratica confessional” em relagdo aos estudantes, a partir da qual pudesse se repertoriar

126 Com tais problematizagdes, certamente ndo visamos aqui a desqualificar ou, menos ainda, a prescindir do
papel do(a) psicologo(a) escolar. Ao contrario, reconhecendo sua importancia crucial no fazer circular a
palavra entre todos os atores integrantes da instituicdo escolar, nele(a) vemos a oportunidade de uma rica
parceria com o corpo docente em prol dos estudantes, uma vez que se supere as dificuldades apontadas nas
linhas anteriores.
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para proceder em conformidade com os ditames do viés desenvolvimentista psicopedagdgico,
tal como j& pudemos abordar.

E como se, sem isso, um(a) professor(a) ndo pudesse salvaguardar qualquer autoridade
no que diz e no que faz, quando, na verdade, seria exatamente isso um dos fatores que lhe a
arrancam. Semelhante critica é estabelecida também pelo professor Leandro de Lajonquiére:

[...] O cotidiano escolar acaba sendo, de direito e de fato, psicologizado. Por
um lado, a cena educativa é ocupada, cada vez mais, por aqueles que foram,
no inicio, cogitados apenas como extras ou para-educativos. Como sabemos,
esses especialistas, detentores de uma certa cultura psi, hoje, os que
avaliando, prognosticando, justificando os insucessos educativos, roubam o
papel do educador de outrora. Por outro lado, virou habito acreditar que a
potestade educativa de toda empresa é funcdo da adequacdo natural entre
capacidades psiconaturais e estratégias de administracdo de estimulos
(psico)pedagogicos. Isto é, pensa-se que a educacdo sO é possivel na
proporcdo dessa conjuncdo natural e, portanto, que qualquer tentativa ndo
dedutivel do prospectivo calculo desenvolvimentista carece a priori de toda
pertinéncia educativa. (LAJONQUIERE, 2000, p. 161-162)

Retornando a perspectiva tributaria a tedricos contundentemente criticos aos poderes
epistemologicos, tais como Georges Canguilhem (1904-1995) e Michel Foucault, o professor
Aquino, naquela mesma obra (AQUINO, 2019), aponta certo exercicio da psicologia escolar
como responsavel por um “ofuscamento da especificidade institucional escolar” (p.73), na
medida em que, a fim de considerar os processos politicos inerentes as praticas dos atores do
campo psicopedagdgico, inclusive o do(a) psicologo(a) escolar, também acabaria promovendo
uma “politiza¢io de tipo partidarizante do campo pedagogico” (p.73)*?’. Seja como for, o que
se pode observar ¢ o que o autor classifica como, por um lado, uma “hiperatividade dos
saberes psicologicos” no campo educacional e, por outro lado e como efeito oposto
complementar, uma “hipotonia dos fazeres pedagogicos” (p. 74), resultando num verdadeiro

“fosso que se interpde entre as esferas tedricas e as empiricas”, entre os “jargdes teodrico-

127 Acerca da atuacgdo esperada e da origem dessa presenca politizadora dos profissionais da area nas escolas,
explica-nos a professora Maria Cristina M. Kupfer: “Entre os muitos profissionais voltados para o campo da
educacdo encontram-se aqueles cujo trabalho ndo se pratica na sala de aula e sim, digamos, em seu entorno.
Sdo os assistentes pedagdgicos, os orientadores educacionais, os psic6logos escolares, 0s psicopedagogos
institucionais. Este exército de profissionais é convocado pelas escolas para resolver desde pequenos
problemas de indisciplina até os de planejamento geral da escola, passando naturalmente pelo pedido de
realizagdo dos indefectiveis encaminhamentos das ‘criangas-problema’ para os psicologos clinicos e
psicanalistas. Porém, alguns desses profissionais tém concebido seu papel de modo diferente daquele que as
escolas Ihes designam. Inspirados pelos movimentos politico-sociais que tiveram origem na Franca a partir de
maio de 1968, buscaram, de maos dadas com uma sociologia de inspiracdo marxista e com uma psicanalise de
cunho libertario, tomar de assalto as instituicBes escolares, para transforma-las em usinas de fabricacdo de
sujeitos livres. Na psicanalise, os representantes desse movimento eram, entre outros, Donald Laing e Maud
Mannoni. O projeto ndo se desdobrou como se esperava e assistimos, em seguida a esses movimentos
libertarios, a uma calmaria preocupante” (KUPFER, 2013, p.135).
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técnicos das especialidades em jogo™ e a “idealizagdo excessiva dos fazeres escolares” (p. 74)
que eles mesmos promovem.

Tudo isso se agrava quando consideramos que, a0 mesmo tempo e paradoxalmente, se
evidencia — desde que frequentemente pisemos no chdo de uma escola — cada vez mais na
sociedade uma crescente pressdo sobre o corpo docente para atender as demandas de toda
uma educagdo extracurricular, antes sob a incumbéncia da instituicdo familiar. Ora, 0s
processos de desinstitucionalizacdo e de investimento no individuo por ele mesmo
deflagraram também sobre as autoridades familiares uma crise de autoridade, e por isso é
comum, na pratica docente, sentir o avolumamento de tarefas educativas transferidas aos
professores pelos genitores de seus alunos.

Participando desse problema, lembremo-nos que ha também o fendmeno quase
generalizado de uma sociedade — de individuos acelerados, multiatarefados e em reconstrugao
perene de suas identidades, como vimos anteriormente — que se sente obrigada a se reciclar
ininterruptamente, sem o que, de forma questionavel, resultaria em individuos defasados num
mundo em que o “pathos do novo” (ARENDT, 2014b, p. 226) parece ter se espalhado por
todas as esferas da vida contemporanea, para muito além de alguns discursos pedagogicos que
disputam as salas de aulas. Assim, “atualizar-se”, aprender mais, “melhor” e para sempre se
tornam uma obrigacéo, sobretudo proclamada no mundo do trabalho. E quando pais ainda se
sentem pressionados a constantemente se ‘“escolarizarem” — para aléem de tantas
responsabilidades que também lhe competem —, fica dificil ndo acabarem delegando ou
transferindo, aqui e ali, sua cota de ato educativo aos professores, 0s quais se ressentem de
uma sobrecarga que esta muito além das especificidades do ensino — e também ndo convém
jamais nos esquecermos de que muitos desses professores e professoras também sao pais e
mées!

Essa ordem das coisas instalada ¢ o que pode ser chamado de “imperativos
pedagogizantes”, “regime cognitivo-moral” ou “educabilidade” (cf. AQUINO, 2019, p. 304;
305), adotada como modus vivendi de boa parte da populacdo e configurando mais um
tensionamento nas instituicdes escolares, mais uma forca a atuar nas fissuras abertas no
mundo da educacdo formal, sempre afetando a dindmica das salas de aula. Nesse contexto
todo, seria entdo forcoso ndo esperar que entre provaveis efeitos estejam o esgotamento
docente, a precarizacdo de suas condicBes psicoldgicas e laborais e, ainda, alguma apatia ou
desisténcia para com suas incumbéncias especificas em escala preocupante, algo como o que

Roselene Gurski, no artigo Trés topicos para pensar a “contrapelo” o mal-estar na educagao
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atual, ao enfrentar o tema da melancolizagdo docente, chamou de “cena da ‘demissdo
subjetiva’ do educador” (GURSKI, 2014, p. 179).

Ampliando o repertorio de certo abandono, também Aquino, no capitulo Crise, acosso
e reinvencdo da experiéncia educativa, fala em “deser¢do da fungdo educativa” (AQUINO,
2019, p. 328), porém amplia também nossa percepcdo do tamanho dos problemas, apontando
mais um fator para isso: um contexto social de tentativa (imaginaria), pelos adultos, de
equalizacdo etaria com o0s jovens, tanto na vida cotidiana quanto no interior das instituicdes.
Na prética, relacbes que se traduzem, entre adultos e jovens, mesmo entre professores e
estudantes ainda adolescentes, em “termos de proximidade, de camaradagem, de amizade e
que tais — democratizagdo, diriam os mais afoitos” (ibid., p. 328). O autor acusa a va iluséo da
disputa, pelos adultos, da juventude com os verdadeiramente jovens, tanto atrapalhando ou até
impedindo, assim, que eles pudessem se sentir no monopolio que de fato gozam da juventude,
quanto Ihes omitindo algo importante que somente os mais velhos poderiam lhes oferecer e
que seria a chance de testemunharem, através de n0s, com menos preocupacdo e mais
tranquilidade, o fato natural do envelhecimento.

Nesse artigo contundente em que critica a espetacularizacao e a banalizacdo do modo
como adultos lidam com seus filhos e alunos, a forma como demagogicamente Ihes insinuam
afetos e lhes alimentam fantasias de felicidade que apenas resultam em aprisionamento no
imperativo do gozo, Aquino apresenta (ibid., p. 327) a participacdo docente, nesse equivoco
comum do corpo social, através das palavras de Francois Dubet — permitindo-nos aqui um
oportuno retorno ao texto sobre a desinstitucionalizacdo, que se nos amarra a essa questao
especifica e sintomatica:

[...] Observa-se que desde que nos afastamos do mundo dos acordos sociais
previamente estabelecidos, o professor € obrigado a construir a situagdo
escolar antes mesmo de dar aula. Como deve “motivar” os alunos, € preciso
gue construa estratégias multiplas e, sobretudo, que se coloque em cena, isto
é, que engaje sua personalidade. Na escola de massa, a relagdo pedagogica é
cada vez mais intima e, de uma certa forma, cada professor e cada grupo de
professores constroi a propria instituicdo. (DUBET, 1998, p. 31)

Infelizmente, ndo é incomum, na pratica docente da Educacdo Basica, encontrarmos
professores(as) solicitados(as) a uma docéncia performatica e “agucarada”. Respectivamente,
queremos dizer com isso duas coisas, que na verdade constituem fantasias do imaginario
social — tdo contestaveis quanto aquelas que fetichizam as novas tecnologias como salvagéo
da educacdo —, presentes entre pais, alunos, coordenadores pedagogicos, diretores de escolas
etc., inclusive, entre o proprio corpo docente: 1) uma pratica “pedagodgica” que, para ser

“boa”, se submeta a l6gica espetacular, do show business, da “aula-show”, do chdo junto a
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lousa convertido em palco, do acontecimento-aula transformado em pirotecnia didatica, ou
ainda — como alunos também séo arrastados pela mesma logica a participarem (ativamente, de
modo “protagonista”) —, em um parque de diversdes pedagogicas — desgastando assim o
adjetivo; e 2) uma pratica em que ndo apenas o imperativo do gozo da o tom de cada
momento, mas em que se confunde e se esvazia o termo “afeto” de toda sua complexidade e
sua verdadeira poténcia — e aqui outro termo em tendéncia de esvaziamento — como um
significante operatorio para uma praxis docente outra.

Em vez disso, em nome de uma alegada docéncia “afetuosa”, de uma dita “pedagogia
do afeto”, estimula-se relacdes entre professores e alunos que, contra os proprias condi¢fes da
leveza e exigéncias do amor mundi nelas desejaveis, frequentemente assumem a forma de um
trato paternal, maternal ou amical (ao invés de profissional), superprotetor (ndo emancipador),
facilitador (jamais exigente), mediador (ndo mais simplesmente professor), encantador (nao
tanto provocador), permissivo (mais do que verdadeiramente compreensivo), clientelista (ao
invés de, de fato, pedagdgico) e até que, por fim, como “colaborador” (contra trabalhador). A
semidtica certamente pode se fartar no mundo da educacéo.

Assim, por tudo que dissemos, temos de um lado o “risco de psicologiza¢ao das
relagdes escolares” e, do outro, a “negligéncia pedagdgica” ou o desvirtuamento de sua
relacdo profissional em simulacro de relagcdes de outra ordem. Efeitos diferentes, resultantes
de fatores diferentes, a partir do modo subjetivo com que cada qual lida com as forcas
indutoras da atmosfera sociocultural. De todo modo, a pressdo econdmico-social (item 2.2.1)
e as investidas tedrico-politico-epistemologicas (item 2.2.2) sofridas pelos atores educacionais
escolares, somadas as respostas por vezes “infelizes” a toda sorte de confusdes, esgotamentos
e desesperos estimulados por tamanha constelacdo de infortanios (item 2.2.3), comumente
configura num batalhdo de educadores que, em suma, ndo conseguem satisfazer as altas
expectativas das exigéncias neles projetadas.

Entendemos que tais forcas indutoras, tais dindmicas, descem em cascata por sobre
professores, certamente afetando também alunos de modos tao indesejaveis nas salas de aula,
tensionando-as as vezes para além de sua capacidade de resisténcia — fragilizadas que ja se
encontram — e fissurando-as. A auséncia de uma politica educacional radical que, sob
verdadeira ética do cuidado, protegesse e promovesse professores — essa variavel téo
fundamental e tdo negligenciada pelo Estado e pela sociedade brasileira — e alunos,
certamente condena as escolas a uma “logica do descrédito de véspera” (cf. ibid., p. 74) e

como uma “[...] instituicdo & deriva que, na linha do tempo, viu-se converter em um mero
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deposito da infancia e da juventude, incapaz de se promover um didlogo substancial com
aqueles sob seu dominio” (ibid., p. 49).

E por essa ordem de eventos que utilizamos outrora a expressdo despedagogizacao
escolar, querendo com isso sinalizar uma inversao da ideia de conducéo dos mais jovens que
0 termo pedagogia comporta em sua etimologia. Como uma instituicdo a deriva em
sociedades liquidas, desinstitucionalizadas e estranhamente pedagogizadas, a escola,
negligenciada pela politica e desnorteada por toda sorte de discursos eivados de ideologias
neoliberais ou com elas condescendentes, se encontra frequentemente sob torpor, ou como
instituicdo inerte, no duplo sentido do termo, oscilando entre um estado de inacéo e do apenas
seguir tal como ja vinha ritmada, arrastada, talvez.

Mas se, por um lado, esse torpor € expressdo de sua fragilizacdo e das violéncias de
toda ordem — no sentido bourdieusiano — com que vem sendo afetada, por outro lado, nas
rachaduras de sua institucionalidade, também habita vida, e portanto, desejo, poténcia e
resisténcia; resisténcias vitais, desejaveis e desejantes, potentes e possiveis, ou mais que isso,
provaveis. E se suas fissuras ndo sdo outra coisa que expressdo e efeito de sua imanéncia a
sociedade cujo tecido social também se encontra esgarcado, cabe ainda indagarmos sob quais
brechas poderiamos encontrar algum alento, algum repouso, alguma lucidez pedagdgica e
alguma contraforca criativa e gravida de real renovacao.

Levando isso tudo em conta, se mais recentemente procedemos a um gesto analitico
(ndo sintético) e rizomatico de nos debrucarmos sobre interpretaces e sistemas conceituais
tdo diferentes, e de também os dobrarmos uns sobre os outros friccionando suas percepcdes
para que nos revelassem, de modo verdadeiramente perspectivista, 0 drama das tensdes
educacionais e a ampliddo de suas fissuras, tentaremos a partir daqui extrair dessa
movimentacdo toda alguma compreensdo polissémica que enseje a presenca da filosofia na
etapa final da Educacdo Basica (0o Ensino Médio) como portadora (ndo detentora, menos
ainda exclusivamente) de alguma palavra e de algum gesto com que, enunciados ao seu modo
de sua prépria boca e realizados por suas proprias méos (bocas e maos de professoras e
professores desse componente [ndo mais?] curricular) se possa contribuir para que a nau a
deriva (ibid., p. 49) da instituicdo escolar — que “teimosamente” ainda abriga o futuro humano
latente em nossos jovens — atravesse as turbuléncias de nossa época de modo a fruir os dias
com alguma serenidade, alguma altivez, sensatez, perseveranca e na abertura desconfiada e
sutilmente intensa ao sempre imponderavel do porvir.

Considerando essas turbuléncias, mas também para respirarmos dessas paginas

dificeis, convocamos Horacio (8 - 65 a.C.), que recebera boa formacdo e fora filho de um
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escravo liberto, que nos oferece uma imagem em versos, com a qual novamente apelamos a

metafora e a arte para buscarmos comunicar o que a linguagem conceitual jamais alcanca:

Tu ndo perguntes (é-nos proibido pelos deuses saber) que fim a mim, a ti,
os deuses deram, Leucdnoe, nem ensaies calculos babil6nicos.

Como é melhor suportar o que quer que o futuro reserve,

quer Jupiter muitos invernos nos tenha concedido, quer um altimo,

este que agora o Tirreno mar quebranta ante os rochedos que se lhe opdem.
Sé sensata, decanta o vinho, e faz de uma longa esperanga
um breve momento. Enquanto falamos, ja invejoso tera fugido o tempo:
colhe cada dia, confiando o menos possivel no amanha.

(HORACIO, 2008 — Ode 1.11)

2.3 Desdobrando perspectivas em busca de oportunidades filoséficas

Figura 10 — Relativity (1953), M. C. Escher.

Fonte: CCBB, 2010, p. 31

Até este momento, neste capitulo, de modo perspectivista e operando dobras entre
pensamentos diferentes, temos também apostado de modo conceitual e operatério na nocéo
espinosana de que as ideias também sdo afetos. Isso sinaliza ndo apenas que ja nos
distanciamos (como vimos em 1.1) de um dualismo antropoldgico que dissocia e até opde
ambos os conceitos, mas também que queremos nos afastar desde ja das pedagogias ditas
edificantes, cujos discursos tendem a reduzir os afetos a sentimentos e a emocdes, e estes a
suas expressdes, digamos, positivas, tais como a alegria, a diversdo, o “encanto”, 0

contentamento, o carinho e afins, os quais, somente — reverberam aos quatro cantos 0s agentes
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escolares difusores dessas narrativas — devessem ser levados em conta no processo de ensino
e aprendizagem.

Diferentemente, nossa escolha e gesto de aqui convidarmos os autores precedentes e
suas analises um tanto pessimistas para uma conversa conosco denotam também que estamos
assumindo como afetividade todo o conjunto de afetacfes em consideravel circulacdo nas
sociedades contemporaneas, segundo esses mesmos estudiosos e no arco temporal coberto por
algumas de suas producOes textuais que elegemos consultar. E tais afetacdes contemplam
também as tristes e incbmodas — sempre presentes nos processos de ensino e aprendizagem e
dele também indutoras —, e que até entdo decidimos privilegiar numa atitude investigativa
critica, tal como Foucault nos sugere realizar:

Ha sempre um pouco de pensamento mesmo nas instituicdes mais tolas, ha
sempre pensamento mesmo nos habitos mudos. A critica consiste em cagar
esse pensamento e ensaiar a mudanga: mostrar que as coisas hdo sdo tao
evidentes quanto se cré, fazer de forma que isso que se aceita como vigente
em si, ndo o seja mais em si. Fazer a critica € tornar dificeis os gestos faceis
demais. (FOUCAULT, 1994, p. 181)

Por isso, também tantos afetos tristes puderam passar por aqui através das vozes
daqueles autores. Fundamentais que sdo para nosso objetivo no presente capitulo, 0s
incomodos que esses estudiosos nos causam com 0s problemas sociais, culturais, éticos etc.
que captaram, entenderam, explicaram ou denunciaram, colocam-nos também desafios
tedrico-educacionais salutares para, a partir da friccdo entre esses campos teoricos diferentes
postos a baila, indagarmos entdo sobre se ndo haveria ai também, por outro lado, algumas
oportunidades para melhor considerarmos a importancia, a pertinéncia e a propria forma de
uma pratica do filosofar na etapa final da Educacédo Basica.

Nesse intuito — que alids perseguiremos de modo mais propositivo e menos
especulativo no préoximo capitulo —, procederemos agora com um desdobrar das dobras feitas
logo anteriormente. E ao levantarmos alguma ponta, alguma face de algumas dessas dobras,
acreditamos poder entrever tanto as marcas de um pensamento sobre 0 outro, 0s pontos de
adensamento em que as tintas de seus textos as vezes se (con)fundem, os vincos em que
denotam assegurar divergéncias e, sobretudo, alguma imagem a partir da qual possamos ao
menos indagar melhor?® em que medida caberia a experiéncia filoséfica no circuito afetivo
socialmente induzido na sala de aula. De modo perspectivista, 0 que poderiamos melhor
enxergar uma vez tendo dobrado (e ndo apenas justaposto uns aos outros) 0s proprios

incdmodos daqueles autores?

128 Porque acreditamos na primazia do melhor questionar sobre o afirmar insuspeitamente.
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2.3.1 Poderes epistemoldgicos e irredutibilidade (afetiva) dos sujeitos
escolares

Figura 11 — iau’? (ano descor_lhecio_lq), Paulo Ito e Dask 2.

—-x_ziln“\\"ﬂ U \.
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Fonte: CZAPSKI, 2013, p. 86

Novamente, iniciaremos com Foucault e Bourdieu. Os cortes interpretativos na
realidade social operados por esses dois grandes pensadores franceses talvez tenham nos
oferecido a chance de vislumbrarmos melhor o que podemos expressar através de algumas
perguntas: o que resultaria, em termos afetivos no interior das salas de aula, das dindmicas de
saber-poder por eles analisadas? Com Foucault, poderiamos indagar, por exemplo, a que tipo
predominante de experiéncias, vivéncias e sentimentos um regime disciplinar conduz no
amago de toda escola e, assim, também numa eventual aula de filosofia? Que tipo de relacdes
a serem estabelecidas quando o olhar do outro encontra, desde a arquitetura (pandptica) da
escola até a logica das hierarquias nela estabelecidas, um apelo para a atitude de vigilancia e
tutela constantes? Quais efeitos subjetivos esperar quando imersos num ambiente em que iSSO
tudo vai se normalizando, se introjetando e, assim, também sendo reproduzido
horizontalmente? Que rotas para o desejo num cenario em que o controle dita 0 modus
operandi institucional e até intersubjetivo?

Ja com Bourdieu, ensaiando imaginar outras formas (ou as mesmas?) de se sentir e
estar numa instituicdo escolar, sobretudo se perspectivassemos tudo qual estudante ali imerso,
perguntariamos: o que explica os (aparentes?) desniveis de dificuldades ante o conhecimento
formal entre colegas? E as diferencas na relacdo com os professores? Por que algumas coisas
parecem nada ou muito pouco se alterar no tocante aos desconfortos vividos na rotina escolar?
Que habitos insuspeitos a conformar, silenciosa e eficazmente, cada qual a um futuro ja

ensaiado e a um lugar social, cognitivo e inclusive afetivo como se destinos fossem?
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Tantas outras questdes poderiam ser aventadas a partir da dobra entre esses pensadores
— e isso, alias, por si so ja valeria uma boa aula de filosofia na escola. De todo modo, embora
fundamentais para uma abordagem critica aqui, € preciso abrirmos méo, logo de largada, da
iluséria tentativa de as respondermos taxativamente nomeando afetos decorrentes desses
campos de forcas, como se mecanicamente pudéssemos decalca-los de cada cenério agora
mais bem elucidado; como se esses afetos ndo fossem absolutamente insondaveis dado as
idiossincrasias de cada sujeito em situacdo, em relacdo e em permanente transformacéo.

Embora possamos sempre estabelecer correlacdes e realizar um até salutar exercicio de
imaginagdo e de alteridade na tentativa de nomearmos afetos provaveis num ambiente
institucional dinamizado das maneiras por eles apresentadas, estariamos, na verdade, numa
zona quase que totalmente escura quando se tratasse, por exemplo, dos aspectos sentimentais
e emocionais da afetividade humana, tanto quanto daqueles simbolicos das ideias e das redes
de sentidos construidos. A rigor, embora saibamos tudo isso habitar sempre a realidade
concreta de cada momento-aula — e todo nosso esforgco até este momento se direcionou para
ndo negligenciarmos isso —, € fundamental também admitirmos, humildemente, ndo haver
equacdo totalizante que os expliquem, sobretudo ao modo causal e determinista, ja que suas
variaveis sdo tdo maltiplas quanto inimaginaveis em cada combinagdo possivel, no universo
afetivo e simbolico que é cada sujeito nele inserido. Abrimos mao dessa pretensdo, ela sim
descabida, inclusive em reconhecimento a riqueza de diferencas e mistérios e também a
liberdade que coabitam o espago-aula — variando em graus, € verdade, mas a0 menos sempre
como possibilidade e como forca latente de alcances inimaginaveis.

Destarte, seria razodvel entdo — antes de avangarmos nosso giro com intencéao
semelhante a que tivemos quando em torno de Foucault e Bourdieu — precisarmos melhor que,
se abdicamos da pretensdo de elencar categoricamente quaisquer afetos-efeitos numa lista que
nos levaria ad infinitum a conclusdo acerca de sua prépria impossibilidade, € justamente no
sentido deleuziano de linhas desejantes que propomos estabelecer ao menos o seguinte para
uma melhor compreensdo do circuito afetivo-cognitivo de uma aula: que é possivel, todavia,
compreendermos que as dinamicas, praticas, dispositivos, habitos, estruturas etc. denunciadas
por Foucault e Bourdieu, quando as delimitamos em relacdo a institui¢do escolar, resultam em
que as salas de aula — ndo (apenas) o espaco fisico, mas o espago-acontecimento — sdo
profundamente marcadas por linhas duras tracadas para os desejos dos estudantes (e também
dos professores), quais sulcos ou veios a pretenderem fazer tudo fluir em certas dire¢oes
preestabelecidas, sob certa légica, visando determinados efeitos. A rigidez e a fixidez — nédo

importa se explicitas ou estrategicamente sutilizadas em suas expressées — como projeto
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social para as escolas, acarretam nessa ambiéncia prévia para a modelagem dos afetos e das
ideias (tanto quanto dos corpos e das relagdes ali vividas, como vimos).

Ora, destaca-se que também elas se tratam de linhas desejantes, mas ndo
(necessariamente) as dos sujeitos envolvidos intrinsecamente no processo de ensino e
aprendizagem. Trata-se, em Ultima instancia, de desejo de sociedades que estruturaram e
ainda estruturam a escola de tal forma, e que permite que tudo o que nos apontaram aqueles
pensadores nela ainda se reproduza em larga medida. Desejo, pois, dos adultos, de quem
governa, desejo de quem manda, desejo de quem assim planejou, construiu, arquitetou,
mantém e multiplica — desejo humano, portanto, demasiado humano, apelando aqui a
redundancia e a énfase, e também para ndo autorizarmos qualquer possivel impessoalidade ou
naturalizacdo escusadora pela atual situacdo das coisas.

No entanto, isso ndo significa que as linhas dos desejos dos sujeitos envolvidos mais
diretamente no ato educacional, a saber, alunos e professores, fluird na plena conformidade
com essas linhas duras desejadas e tracadas de antem&o. Recorrendo novamente a metafora
heraclitiana, o leito de um rio, cuja forca condicionante é inegavel, ndo é todavia soberano;
sequer ele mesmo enquanto estrutura fluvial é perene e imoOvel — € sO pensarmos nas
dindmicas de nossos belos rios amazonicos, por exemplo! E com as linhas duras do desejo de
uma sociedade disciplinar e/ou de controle ndo se passa de modo diferente: nédo raro, na zona
turbulenta de intensidades que é cada sala de aula, ha transbordamentos, surgem desvios,
fluxos se invertem em contrafluxos, fluidos se congelam ou se evaporam; as vezes tanto
batem que até furam as pedras (do social), descaracterizam solenemente suas arestas e ainda
as deslocam. A ordem desejada por uns litiga com o caos decorrente do choque com desejos
de todos aqueles envolvidos no mesmo jogo, na mesma agonia; naquele territério tdo
sensivel, tdo intenso, tdo riscado, constantemente tensionado e as vezes ja esgarcado ou
fissurado da sala de aula. E aqui nem se faz juizo de valor, apenas se insinua que alguns
projetos desejados para canalizar desejos alheios se deparam também com consequéncias
indesejadas. E que, em contrapartida, é sempre possivel também, com outra mobilizacdo
afetiva em linhas flexiveis, anarquitetar aquilo que, com linhas tdo duras, pretendeu-se erigir
para tentar conter a forca dos fluxos desejantes e desviantes.

O campo educacional é, assim, cruzado por relacdes que conectam poder e cultura,
pedagogia e politica, memoria e histdria. Por isso € um espaco atravessado por lutas e disputas
constantes. E aqui, vale reconhecermos o imperativo ético-politico resultante do que Foucault
tdo bem nos ensinou, como quando nos desilude Tomaz Tadeu da Silva: “A perspectiva pos-

estruturalista, baseada na nocgdo de poder-saber de Foucault, vai nos desalojar a todos dessa
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posigéo privilegiada, a partir da qual se pode analisar e criticar o poder sem estar envolvido
com ele” (SILVA, 1994, p. 250). Também em termos éticos, John Rajchman, em Eros e
Verdade: Lacan, Foucault e a questdo da ética, apresenta-nos a questdo da verdade
entrelacada aos valores da convivéncia e da liberdade, a partir de Foucault e numa perspectiva
existencial, como nortes possiveis de qualquer atividade filos6fica comprometida com um
sentido mais pleno para a vida. E ndo nos parece que isso possa servir apenas aos “filosofos”
de renome, pois mesmo 