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Parte Um/Experiéncia ¢ filosofia da educagio: infincia e acontecimento

CAPITULO 1

Um Zugar para a experz'émz'a e Suas lz'ngudgens
entre os saberes e pm’z‘ims escolares: pensar a z'nfdncz'd e
0 acontecimento na pm’xis educativa

Pedro Angelo Pagni'

experiéncia vem sendo concebida, desde a modernidade, como a re-

lagao do sujeito com o mundo e consigo mesmo, por meio da qual
aquele comeca a conhecer a estes pelos érgaos dos sentidos e, paulatinamente,
a reconhecer-se conscientemente, em suas agoes pelo juizo reflexivo, em vista
da aquisi¢ao de saberes capazes de auxilid-lo na condugio de sua vida. Nesses
termos, a experiéncia tem sido concebida como desencadeadora do processo do
conhecimento, no qual se fundamentam as préticas e os saberes escolares, cons-
tituindo um conceito-chave da filosofia da educacgao, embora bastante contro-
vertido, no Ambito de suas tradi¢des.

Em uma dessas tradi¢oes, a experiéncia foi valorizada como um modo
de conhecer 0 mundo ¢ a si mesmo que, ao acompanhar o desenvolvimento
subjetivo do homem, requer o emprego das faculdades sensiveis e da imagina-
¢a0, assim como a sensibilidade e a razao, no julgamento empreendido sobre os
resultados e a utilidade dos saberes produzidos por elas. Por esse motivo, para
essa tradigao, a experiéncia ¢ privilegiada como um método de aquisi¢ao des-
ses saberes, devendo ser cultivado até certa idade, no processo de formagao do
sujeito, para que, no momento do desabrochar de suas faculdades intelectuais,
passe a administrd-las inteligentemente e refleti-las conscientemente, a fim de
melhor conduzir a sua vida. A origem dessa tradi¢ao se inicia com Jean-Jacques
Rousseau (1995), desenvolvendo-se com a pedagogia de Wilhelm Dilthey” ¢ a

'Docente do Departamento de Administragio e Supervisao e do Programa de Pés-Graduacio

em Educa¢iao da FFC-UNESP/Marilia. Pesquisador do CNPq.

*Wilhelm Dilthey concebeu a experiéncia vivida (Erlebnis) como o modo especifico de conhe-
cimento das Ciéncias do Espirito, que, distintamente das Ciéncias Naturais, compreendem os
acontecimentos humanos em sua historicidade, desde o significado que assumem, imediata ¢
particularmente, para a vida, e o sentido que empreendem, universal e objetivamente, para a
expressividade ¢ a inteligéncia humanas (ABBAGNANO; VISALBERGHI, 1995). De um
modo mais amplo e distinto do de Rousseau, esse filésofo alemio entende que, por meio dos
conhecimentos histdricos, a Pedagogia poderia conhecer as necessidades da cultura espiri-
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filosofia da educagao de John Dewey’. A sua génese e desenvolvimento resulta-
ram, didaticamente falando, em pedagogias que centraram a préxis educativa
na consciéncia moral, na formagao da consciéncia histérica e no pensar refle-
xivo, elegendo a experiéncia como um conceito fundamental para a atividade
formativa e, por sua vez, a infAncia como sujeito dileto da arte pedagogica.

Em outra tradigio, a experiéncia foi desvalorizada, sob a argumentagao
de que seria uma forma inferior de conhecimento, porque se apoiaria nas facul-
dades sensiveis ¢ na imaginagio, assim como em uma sensibilidade que, ao jul-
gar os resultados e a utilidade dos saberes produzidos, concorreria apenas paraa
aquisi¢ao de sabedoria pratica, responsével pela condug¢io da vida comum. Em
sua origem, com Immanuel Kant, essa tradi¢ao considera que o conhecimento
possibilitado pela experiéncia desprezaria as faculdades superiores ¢ a verdadei-
ra sabedoria, responsaveis pela produgao do conhecimento objetivo da ciéncia e
das idéias racionais da filosofia. Ela advoga que as faculdades do entendimento
e da razao deveriam ser privilegiadas, no processo de conhecimento, e cultiva-
das na formagao do sujeito, para que, pois, os saberes objetivos da ciéncia e a
verdade filoséfica fossem aspirados como seus guias ¢ passassem a conduzir a
vida humana. Aspira, com isso, a livrar os homens do senso comum ¢ da me-
noridade nos quais nascem e podem permanecer na vida adulta, justamente
por se apoiarem na experiéncia. Afinal, se as faculdades sensiveis ¢ a imagina-
¢do, assim como a sensibilidade, necessitariam ser cultivadas até certa idade,
no processo de formagao do sujeito, para essa tradi¢ao, esse cultivo deveria ser
destinado a preparacio das faculdades superiores do entendimento e da razio e
determinado pelas suas formas légicas e regras. Desse modo, o homem deveria
ser desviado do conhecer por experiéncia, potencializado pelas faculdades ditas
inferiores, por meio da acio pelos detentores dos saberes objetivos da ciéncia e
da verdade filosofica, exercida no sentido de disciplinar essa ameaga emergente

tual da época, as concep¢oes de mundo a serem adotadas e experienciadas pela formagao do
homem, elegendo-os como fins da educacio; a0 mesmo tempo em que, por intermédio da
psicologia descritiva, ela poderia encontrar os meios necessarios para que aquelas concepgées
fossem recebidas pelas geragoes mais novas e vivenciadas pessoalmente, de modo a reverem-
nas, conscientemente, se fosse necessario.

3 John Dewey entendeu a experiéncia humana como a capacidade do homem em atribuir sig-
nificados as suas relagdes com o meio e elabord-los, reflexivamente, revendo os significados
que atribuira s mesmas, no passado, diante de problemas que se lhe apresentam na atualidade,
preparando-se para enfrentar outros desafios e eventos problemdticos, no futuro (PAGNT;
BROCANELLI, 2007). Seguindo parcialmente a Rousseau, no que concerne ao respeito ao
desenvolvimento natural da crianga ¢ aos momentos em que a sensibilidade ¢ a imaginagio
seriam cultivadas, o filésofo norte-americano, com essa concepgao de experiéncia e de capa-
cidade reflexiva, procura aproximar o aprendizado caracteristico da prépria vida da educagao
formal.
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em sua infincia e de determinar, racionalmente, a liberdade necessaria a sua
emancipagao da condi¢ao natural e do senso comum.

Se, na génese da segunda tradi¢io, a emancipagio e a formagao cultural
(Bildung) do homem o livrariam da experiéncia, ao qual se encontra submetido
desde a infincia ou em sua menoridade (PAGNI, 2007b), em seu desenvolvi-
mento subsequente essas promessas foram abandonadas. Elas recairam na obe-
diéncia ao instituido pelas leis sociais ou pela lingua corrente, por meio da exi-
géncia da socializagao do individuo e de sua iniciagao ao aprendizado da lingua-
gem, na qual consiste a pratica educacional, respectivamente, para Durkheim*
¢ para a os primeiros filésofos analiticos da educa¢io’. Afinal, com o abandono
da experiéncia como parte do processo de conhecimento, conjuntamente com
a promessa de liberdade e de emancipagao que a razio moderna pressupds, o
desenvolvimento dessa tradi¢ao resultou em uma tendéncia em desprestigiar
a experiéncia, entre os saberes e as praticas educativas. Por ser portadora do
sensivel, do subjetivo e do inefavel, dos quais a filosofia, a ciéncia ¢ a linguagem,
constituintes dos saberes educacionais, se esquivam para garantir a racionalida-
de da prética educativa, a experiéncia ¢ deixada de fora de sua planificagao ra-
cional. Ela ¢ subtraida dessa mesma racionalidade que, como em outras esferas
da praxis humana, tende a se restringir as suas caracteristicas técnicas ou ins-
trumentais, isto ¢, ao ajuste de meios a fins dados: definidos nao mais racional e
autonomamente pelo sujeito, mas mecinica e heteronomamente pelo que dele
restou, nessa praxis educativa, na modernidade. Desse modo, essa concepgao
acompanhou o desenvolvimento da modernidade, desprestigiando a experién-
cia ¢ esvaziando a praxis educativa da vida possivelmente implicada em seus
saberes e préticas, se estes ndo fossem totalmente formalizados ¢ instrumenta-

# Da perspectiva durkheimiana, os saberes que legitimam a educagio passam a ser regulamen-
tados pelo que ¢ passivel ao conhecimento cientifico, particularmente pela sociologia ¢ pela
psicologia, que constituem a Ciéncia da Educagio (DURHHEIM, 1967). A experiéncia que
ultrapassa o limite desse conhecimento da educagio, portanto, deveria ser ignorada em uma
prética tedrica que nele se apoia para, ao ser convertida ao empiricamente conhecido, se tornar
objetiva e, tecnicamente, realizar o trabalho de autoridade do professor sobre as criangas, exi-
gido para o exercicio de sua fungio social.

> Com os primeiros fildsofos analiticos da educacio, esses saberes educacionais deveriam ser
esclarecidos logicamente, por meio da andlise de seus enunciados discursivos, objetivando de-
signd-los e tornar conhecidos os seus pressupostos, a fim de que a sua aplicacao na prética que
dev/eriam legitimar se tornasse mais coerente e, tecnicamente, eficiente em relagio aos seus fins
(BARCENA ORBE; GIL CANTERO, 1992, p- 229-246). A experiéncia que escapasse a essa
andlise, nio fosse traduzida em enunciados ¢ comunicada para esclarecer conceitualmente o
seu caso, deveria ser excluida: se nio fosse designada pelos instrumentos da razio, constitui-
ria um estado de coisas ameagador a linguagem educacional, 4 coeréncia légica dos saberes e,
sobretudo, incorreria na ineficdcia de sua aplicagao na pratica educativa, desviando aqueles da
enunciacio de fins objetivos ¢ alcangdveis por esta.
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lizados, racionalmente.

Diferentemente das anteriores, uma terceira tradigéo parece emergir no
limiar da modernidade, decorrente de um entendimento da experiéncia como
o processo de produ¢iao mediante o qual o sujeito exerce sobre os objetos uma
acao, em vistas da criagao artistica e da poética. Essa a¢ao imprime sobre os
objetos as marcas do proprio sujeito e, em particular, o que nao pode ser tra-
duzido linguisticamente de sua subjetividade mais profunda, transformando
e criando algo até entao inexistente, na ordem do mundo. Ao mesmo tempo,
tal acio modifica essa mesma subjetividade e se transforma como sujeito no
sentido de uma autotransformacao, em busca da constitui¢ao de uma alma bela,
como suposto por Goethe (1996), da conciliagio da sensibilidade com a razio,
mediante o impulso ludico que, na acep¢ao de Schiller (1990), tornaria a sua
vida mais bela e feliz ou, com certa concessio, fazendo de sua vida um objeto de
arte, nos termos assinalados por Nietzsche (apud GELAMO; PAGNI, 2007).
Nessa tradicio, nos casos de Goethe e Schiller, a formag¢ao humana é vista, por
intermédio da arte, no sentido de uma educagao estética do homem; enquanto,
em Nietzsche, ela é concebida como tendo por meio a transfiguragao do préprio
artista que, em sua relagio com o mundo e consigo mesmo, faz de sua vida uma
obra de arte, transfigurando-se em um devir permanente. Se Schiller e Goethe
perspectivaram a integragao da experiéncia estética a expressividade artistica,
para prefigurar o ser idéntico a si mesmo, Nietzsche vé na irredutibilidade da
experiéncia estética a sua expressividade uma maneira de explicitar as forgas
constitutivas da subjetividade e o seu devir, designando o sujeito idéntico como
uma inven¢ao moderna. Por esse motivo, Nietzsche vé na infincia o estdgio
final da transfiguracio do espirito humano, enquanto Goethe e Schiller pare-
cem nela ver um estdgio inicial do processo formativo do homem, ainda a ser
modelado pela sua relagio com a beleza das obras de arte ou a ser reconfigurado
com a criagao artistica.

Se as duas primeiras tradigées ambicionaram encontrar, em um sujeito,
em um discurso de verdade e de poder, os fundamentos das teorias pedagd-
gicas, na filosofia e nas ciéncias modernas, a terceira tradi¢ao buscou, por um
lado, com Goethe e Schiller, descobrir esses fundamentos na arte e, por outro,
com a filosofia de Nietzsche, interpeld-los, suspeitando dessa reparticao de sa-
beres. Da perspectiva da suspeita nietzscheana, nao se trata de postular a re-
tomada da primeira tradi¢dao, na contemporaneidade, elegendo a experiéncia
simplesmente como um conceito fundamental das teorias pedagoégicas, porque
1SS0 signiﬁcaria reiterar a sua restricao a um recorte epistemolégico que, em seu
desenvolvimento, ignorou, senao a sua constitui¢ao ontolégica, a0 menos a sua
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dimensao estética. Alguns estudos em filosofia da educagio, como Gelamo e
Pagni (2007) e, principalmente, Weber (2008), vém contribuindo para se pen-
sar a experiéncia formativa desde a origem dessa perspectiva filoséfica da qual
mais se aproxima este trabalho, embora nos apropriemos aqui de outras fontes
do pensamento filos6fico contemporaneo e referéncias da filosofia da educacao
que concorreram ao seu desenvolvimento.

Por conseguinte, nao se trata de endossar o desprestigio da experiéncia,
adotado no desenvolvimento da segunda tradicao, ja que reivindicar a restitui-
¢ao de sua dimensao estética, no presente, significa apresentd-la como o que se
diferencia do sujeito racional e se expressa em dissonincia da légica unitdria
da racionalidade imperante na praxis educativa. Tampouco tal reivindicagao
implica abandonar a razao e a racionalidade, na problematizacao do desenvol-
vimento da segunda concep¢io, simplesmente produzindo a inversio dos sa-
beres e praticas hierarquizadas e normalizadas por ela; nem mesmo postular
que a saida para essa diferenca e légica unitdria seria a retomada do romance
de formagao ou da educacio estética do homem como meio de restituir um
modelo formativo para as teorias pedagdgicas, que conferiria um lugar para a
experiéncia estética e a expressividade artistica, nos saberes e préticas escolares.
Ao contriério, significa abordar a razao em sua multiplicidade e em seus diversos
instrumentos, 0s quais concorrem para a constituicao de seus géneros linguis-
ticos, em busca de encontrar os limites e as possibilidades de a experiéncia se
expressar, em sua relacao ontolégica com a vida e com a estética da existéncia.
Assim, o proposito deste trabalho ¢ colaborar para a restitui¢ao, para usar a ex-
pressio de Larrosa (2004, p. 23), da “dignidade da experiéncia” entre os saberes
¢ praticas escolares, sustentando-a como um dos problemas que da o que pensar
aos sujeitos, na praxis educativa: convidando-os a certa abertura ao que provém
do pathos, emerge do acontecimento e, portanto, necessita ser pensado por uma
légica propria, em busca de sentidos para si mesmos e para os outros com o0s
quais se relaciona.

Com esses propositos, estudos recentes em filosofia da educagao vém
recuperando as qualidades artisticas e a problematica estética que compreende
a praxis educativa, na atualidade. Ao considerarem as relagdes da experiéncia
com a linguagem, nos saberes e préticas escolares, assim como as suas impli-
cagdes politicas e éticas, esses estudos as perspectivam como constitutivas do
pensamento reflexivo dos sujeitos dessa praxis e da agio comunicativa que as
compreende. Alguns pesquisadores em filosofia da educagio, recentemente,
tém reinterpretado o pragmatismo de John Dewey ou se apropriado da her-
menéutica de Martin Heidegger e, sobretudo, de Hans George Gadamer ou
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mesmo de Jiirgen Habermas, revendo o projeto filoséfico diltheyano, para pen-
sar o problema da experiéncia, expresso nesses termos, buscando integrar a sua
expressividade as linguagens constitutivas dos saberes e das préticas escolares.
Desse ponto de vista, por um lado, estudiosos como Jim Garrison (1999)
e David Hansen (2005; 2008), reinterpretam o pragmatismo de Dewey, para
elaborar uma visao holistica que compreende os saberes ¢ as préticas escolares
sob seus aspectos morais, intelectuais e artisticos, conferindo unidade & préxis
educativa, com base nas qualidades estéticas da experiéncia e em um pensamen-
to reflexivo sustentado no instrumentalismo filoséfico. Por outro, estudiosos
como Trevisan (2000), Hermann (2005) e Dalbosco (2007), ao recuperarem a
hermenéutica heideggeriana e a teoria critica habermasiana, postulam que a ex-
periéncia estética se constituiria em uma parte da razio comunicativa, na qual
deveria se sustentar a praxis educativa que, ao ser conceitualizada e integrada
a pragmitica da linguagem, poderia promover, em suas relagoes com a ética, a
formacio do homem. Embora divirjam parcialmente quanto a articulagio da
experiéncia estética com as atitudes éticas e politicas ¢ ao seu sentido na atuali-
dade, com certa frequéncia dialogam entre si, em torno de pontos e proposi¢oes
comuns, dentre os quais se sobressai o tema da experiéncia estética. Ambas as
interpretagdes almejam apreender a experiéncia pelo conceito e traduzir a sua
dimensio estética em um género da linguagcm que, em sua pragmética e na
comunicacio compreendida na préxis educativa, fosse capaz de compartilhi-la
intersubjetivamente, pela conversagao e pelo didlogo entre os participantes da
comunidade. Assim, esses estudos desejam superar o hiato concernente 2 rela-
¢ao entre experiéncia e linguagem, concebendo que aquela pode ser traduzida
em um dos géneros desta e comunicada entre os participantes da comunidade.
Outros estudiosos dessa tendéncia atual em filosofia da educagao, ao
se apropriarem dos pensamentos filoséficos da primeira teoria critica, de Han-
nah Arendt, Giorgio Agamben e da chamada filosofia da diferenca, optaram
por pensar o problema da experiéncia, buscando evidenciar o hiato entre a sua
expressividade e as linguagens constitutivas dos saberes e das préticas escola-
res. Sao exemplos Jorge Larrosa (2001; 2004), Fernando Bércena Orbe (2004;
2006), Walter Omar Kohan (2003; 2008), os quais vém interpretando a ine-
fabilidade da experiéncia, em face dos limites de sua apreensao pela linguagem,
como um acontecimento que d4 o que pensar e que remete os sujeitos da praxis
educativa a infincia do pensamento, concebida como a condicao ¢ a possibili-
dade da sua emergéncia, como o siléncio que precede a irrupgao da linguagem
articulada. Como figura do comeco do pensar nessa praxis, a infincia ¢ enten-
dida por esses autores como o tempo-espago da experiéncia ainda nao expressa
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em linguagem articulada, mas que necessita da linguagem para que, em siléncio,
se pense No que se passa ou, poeticamente, se exprima entre os saberes ¢ prética
escolares. Nesse sentido, postulam que a infincia ¢ a figura que se aproxima
da designacio do hiato entre a experiéncia ¢ a linguagem, dando o que pensar
a0 pensamento ¢ aos sujeitos da comunidade, sem que esse pensar possa neces-
sariamente ser expresso e comunicado, mas que venha a gerir a diferenca ¢ o
dissenso, no seio dessa mesma comunidade.

Particularmente, este trabalho pretende contribuir ao desenvolvimento
dessa ultima tendéncia atual da filosofia da educacio, ao abordar o tema aqui
delimitado. Com isso, objetiva encontrar nas categorias filosoficas contempo-
rineas de acontecimento e de infincia as possibilidades de pensar e de expressar
a experiéncia na praxis educativa, de modo distinto daqueles que a elegeram
como conceito fundamental das teorias pedagdgicas ou que a desprezaram. As-
sim, este trabalho busca um lugar para a experiéncia entre os saberes e praticas
escolares e de suas linguagens, propondo que o pensar decorrente daquela e a
tensdo provocada por estas poderiam atuar no sentido de desestabilizar a con-
versao dessa préxis em tecnologia e propor uma alternativa a atual pragmatica
do ensino, implicando as atitudes éticas e politicas dos sujeitos aos quais se des-
tina e que as promovem, no sentido da transformacio de si mesmos e de suas
formas de existéncia. Para tanto, em sua primeira parte, enunciaremos o diag—
nostico de Giorgio Agamben (2004; 2005) acerca da expropriacio da experién-
cia e da destitui¢ao da vida, assim como as suas decorréncias na conversio da
préaxis educativa em arte-técnica que exerce sobre a infincia; na segunda parte,
discutiremos as designacoes de infincia e de acontecimento que caracterizam o
pensar suscitado pelo hiato da experiéncia em relagao a linguagem, elegendo-os
como categorias-chave.

O empobrecimento da experiéncia e a destituicao da vida para a praxis edu-
cativa

O empobrecimento da experiéncia, da capacidade de pensé-la e de nar-
ra-la, observado em nossos dias, consiste em um importante problema para a
Filosofia contemporinea. Walter Benjamin (1986) foi um dos primeiros fil6-
sofos contemporaneos a diagnosticar essa questao e as suas consequéncias para
a vida humana®. Theodor Adorno (1992) parece ter radicalizado esse diagnds-

¢Paracle, o que denomina como pobreza da experiéncia teria ocorrido por meio de sua redugio
a0 empirico, produzida pela racionaliza¢io da existéncia, desenvolvida pela aplicacio da cién-
cia e da téecnicadvida, a ponto de destituir a sua aura, como aconteceu com a arte. O sintoma
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tico sobre o empobrecimento da experiéncia’, porém, ¢ com Giorgio Agamben

(2005) que o projeto benjaminiano parece caracterizar esse problema de um

modo mais préximo ao que vivemos, em nossos dias. Agamben argumenta que

nio necessitamos presenciar nenhuma catéstrofe ou guerra, para percebermos a
interdi¢ao da experiéncia, em nossos dias: basta “a pacifica existéncia cotidiana

em uma grande cidade” (2005, p. 21). Afinal, o cotidiano do homem contem-
porineo nao contém quase nada que possa ser traduzivel em experiéncia: nem o

trabalho, nem as noticias dos jornais, nem as viagens de férias, nem o consumo.
O que se percebe, segundo Agamben (2005, p. 22), ¢ que 0 homem contem-
porineo volta para “casa a noitinha extenuado por uma mixérdia de eventos”
(alegres ou tristes, intensos ou nio), sem que nenhum deles tenha se traduzido

em experiéncia, tornando nossa existéncia cotidiana insuportavel.

Esse problema faz parte da suspeita desses filésofos e de parte da filo-
sofia contemporanea em relagao ao projeto da modernidade. Nesse caso, essa
suspeita consiste em lembrar a esse projeto os custos de seu desenvolvimento,
com a reducio da experiéncia ao empirico, a restri¢ao do pensamento ao conhe-
cimento cientifico e a tecnologia, bem como o quanto concorreu para o silen-
ciamento do individuo, diante de um vazio existencial sem precedentes. Se essa
suspeita da modernidade tem-se constituido em uma das tarefas primordiais
das filosofias e das teorias sociais contemporaneas, levando-as nao somente a
lembrar os custos do empobrecimento da experiéncia ¢ da perda de sua capaci-
dade narrativa, como também a pensar o tempo presente de outro modo, diante
do esvaziamento da existéncia humana de sentidos, discutir as suas consequén-
cias para a educagao parece ser relevante aos estudos em filosofia da educagao.

A constituicao dos saberes e das praticas escolares, desde a moderni-
dade, se apoiou nessa restricao da experiéncia ao empirico, desenvolvida pelas

que evidencia tanto o empobrecimento da experiéncia quanto a efetiva queda da capacidade
de narré-la aparece com o retorno dos soldados da Primeira Guerra Mundial que, segundo ele,
voltaram mudos, sem nenhuma aventura para narrar, nada para dizer.

7 Para Adorno (1992), apés a Segunda Guerra, nio apenas os soldados nao teriam mais ne-
nhuma experiéncia a narrar, nem se empenhariam em signiﬁcar ou conceitualizar as atroci-
dades cometidas, como também as vitimas das perseguicoes e aqueles que fecharam os olhos
as crueldades impetradas pelo nazismo fizeram questio de esquecé-las e de silenciar histori-
camente sobre esse supremo mal que se abateu sobre a humanidade. Tal acontecimento teria
sido responsavel pela destruicio da memdria, desenvolvida em nome da razio subjetiva e da
racionalidade instrumental, evitando que as atrocidades cometidas no passado fossem cons-
cientemente elaboradas. A proliferacio da industria cultural e a acentuagio da semiformacio,
ap6s a Segunda Guerra, apenas concorreu para que esse problema se agravasse, pois o mundo
totalmente administrado estendeu a racionalidade instrumental inclusive as instincias da
vida privada, subsumindo-a a adaptacio a totalidade social estabelecida e as formas de totali-
tarismo existentes.
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ciéncias modernas, assim como se legitimou em discurso de verdade, o qual se
fundamenta na figura do sujeito, no pensamento supostamente identificante
e na racionalidade instrumental, convertendo a préxis educativa em uma tec-
nologia, dentre as tantas existentes, no presente. Por conseguinte, limitada a
mera aplicacdo dos saberes a pratica educacional, na atualidade, essa arte-téc-
nica parece deixar de se relacionar com a existéncia humana e com a formagao
do homem, para tornar-se uma operagao de ajustamento de meios a fins dados,
desenvolvida pelo educador, objetivando oferecer aos seus destinatarios habili-
dades e competéncias, que os conforme ao existente.

Em tal instrumentalismo da razio, sequer a pratica do pensar que inci-
de sobre os modos de existéncia do educador e a sua subjetividade ¢ considerada
necessaria. Ao ser minimizada nessa atividade e nos saberes e praticas com os
quais esse sujeito opera, ¢ incorporada como uma espécie de mecanismo que,
mesmo para o educador, parece destituido de sentido. Por sua vez, os destina-
tarios dessa atividade também parecem ser privados dessa pratica do pensar e
das interpelagdes sobre os sentidos de sua existéncia que, no limite, somente
sao exercitados no tempo e no espago fora do dominio institucional da escola:
a0 menos, quando ai também nao estio subordinados a outros mecanismos
sociais, que ampliam ao extremo essa interdi¢ao do pensar e do problematizar
a existéncia.

Seguindo a interpretagio de Agamben (2004), pode-se dizer que o
vazio existencial pressentido por todos e a que as novas geracoes parecem se
adaptar, no presente, estao sendo tomados como resultantes da inclusao da vida
nua (z0é), nos mecanismos ¢ calculos do poder estatal ¢ da transformacio da
politica classica em biopolitica, no desenvolvimento da modernidade. Recor-
rendo ao pensamento do ultimo Michel Foucault, o filésofo italiano enfatiza
que, em termos politicos, essa transformacio estd em disciplinar a vida nua para
promover a subordinacio da populacao aos dispositivos de poder do Estado e
docilizar os corpos, a fim de que os individuos se adaptem aos modernos modos
de existéncia. Sem essa inclusao da vida aos mecanismos e calculos do poder ¢
essa transformacao da politica cldssica, a sociedade moderna nao teria se desen-
volvido. Contudo, no desenvolvimento dessa sociedade, mais do que fazer parte
dos mecanismos de poder, a vida nua passa a ocupar progressivamente o centro
da cena politica da modernidade, na medida em que a esfera privada comega a
se configurar no paradigma desta ultima, em detrimento da vida publica. Por
sua vez, recorrendo a essa interpretagao, assinalada originalmente por Hannah
Arendt, Agamben (2004) sustenta que, historicamente, essa substitui¢ao davida
publica pela privada seria uma das consequéncias dos modernos totalitarismos
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dos Estados de exce¢io e dos campos de concentragao: quando o direito a vida

que regeu a biopolitica, no desenvolvimento da sociedade moderna, passou a se

desvirtuar como uma definicao de que a vida merece ser vivida, restringindo-se

a4 mera sobrevivéncia e aos choques fabricados pelo cotidiano. Nessas circuns-
tancias, quem nao se adaptasse a0 viver restrito da sobrevivéncia, quem vivesse

de modo distinto do estabelecido pelo poder soberano, ao qual teria regredido a

politica da vida, passaria a ser excluido da esfera publica e a ser cerceado em seus

modos de existéncia, ao ponto de o Estado aspirar a regulamentagao da vida

nua, porém, por uma racionalidade indiferente 2 vida politica (b70s).

Se essa biopolitica preconizou os acontecimentos histéricos do nazis-
mo e do fascismo, nao significa que ela tenha sido abandonada nos modos de
existéncia social e nas politicas subseqiientes, no desenvolvimento do Estado
moderno, porque ela teria assumido a fisionomia de uma politica de bandos, a
regulamentacio de um poder sobre a vida nua (z0é), indistinto da vida ética e
politica (bios), ¢ a elei¢io nio da cidade, mas do campo, como paradigma bio-
politico do Ocidente. Se a politica de bandos consistiu em excluir os que nio se
deixam subjugar ao instituido e ao paradigma biopolitico atual, a indistingao
entre zoé e bivs trouxe consigo um paradoxo, na atualidade: se, por um lado,
nunca a vida foi tdo propagada e tao regulamentada, na esfera publica, inclusive
como parte das politicas do Estado, por outro, nunca se sentiu a perda de seu
sentido, por parte daqueles que a vivem e dos cidadios. Ao perceberem a vida
restrita & mera sobrevivéncia e aos dispositivos de poder, estes ultimos nao veem
muito sentido na vida propagada e regulamentada na esfera publica, como zoé,
a0 mesmo tempo em que parecem ver como muito longinqua a possibilidade de
restaurarem a vida politica, como bios, e aspirarem ao viver bem antes do que
apenas sobreviver.

Esse paradoxo assinalado pelo fildsofo italiano pode ser percebido nio
apenas no que restou da esfera publica e nas agoes do Estado, mas também em
sua distribui¢ao nas imagens veiculadas pela midia e nos discursos circulantes
pelas diversas artes de governos, dentre as quais a pedagdgica. Com essa espécie
de racionaliza¢io do mundo, a arte de governo pedagégica, desenvolvida na ins-
tituicao escolar, contribuiu para estender o seu dominio a formagao das novas
geragoes ¢ aos capilares da subjetividade humana, interditando as esperancas
de ruptura com o passado e desfigurando a experiéncia do sujeito, necessarias a
transformacio do existente e de si mesmo. Enredada nessa racionaliza¢io, essa
arte parece nao oferecer possibilidades de escape a racionalidade totalizadora
que a compreende, ampliando as formas de naturaliza¢io da cultura e de desti-
tuicao da vida, com o objetivo de regulamentar as resisténcias emergentes nos
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espacos ¢ tempos escolares, de prescrever normas de conduta e de disciplinar
os corpos dos destinatdrios do discurso postos em circulagao, facilitando a sua
recepcdo e incorporagao aos modos de pensar correntes na praxis educativa.
Isso acontece na medida em que a arte pedagdgica formaliza o aprendizado e
restringe o ensino a uma tecnologia, elaborando-os teoricamente sob a dtica
de uma racionalidade que excluiu aquilo que provém do sensivel, do inefavel,
enfim, da experiéncia, rompendo nesse ponto os lagos dos saberes ¢ praticas
escolares com a vida, embora a redimensione como vida nua.

A racionalidade instrumental ou técnica, em que o ensino se apoia e
aos quais os processos de aprendizado se adequam, no desenvolvimento da arte
pedagdgica, na modernidade, colaborou para minimizar a0 maximo as quali-
dades artisticas da préxis educativa, afastando os saberes ¢ as praticas escolares
das possiveis relagoes com sua dimensao estética e de sua implica¢ao com a vida.
Ao se limitar a operagao de ajuste de meios aos fins dados, em vistas da eficiéncia
da transmissao do que ¢ ensinado e da objetividade de sua apreensao cogniti-
va, pelos destinatdrios dessa arte, essa racionalidade exclui da elaboracao dos
saberes e préticas escolares, pressuposta pela sua organizacao e planejamento, a
experiéncia e a vida as quais esta associada.

Os argumentos utilizados para justiﬁcar tal exclusio sao os seguintes. A
experiéncia escaparia da regularidade, da estabilidade e da determinacao, pres-
supostas pelo planejamento, assim como a légica discursiva e 4 regulamentagio
prévia dos saberes e das préticas escolares nas quais se sustenta a sua organiza-
¢ao. O aprender por experiéncia seria algo externo a essa racionalidade que, em
termos pedagdgicos, se materializa em um conjunto de préticas de ensino e se
legitima na articulagao de uma série de saberes. Nesse sentido, a experiéncia ¢
vista como algo que coloca em risco a propagada objetividade e eficiéncia da
performance da arte-técnica em que se converteu a praxis educativa, nos dias de
hoje, j4 que poe em risco o governo sobre os seus destinatérios diletos, desde a
sua génese na modernidde, a saber, a populagao e a infincia. De fato, o apren-
dizado da e pela experiéncia interpelaria o habitualmente pensado e os signifi-
cados instaurados pela linguagem corrente, perturbando o discurso de verdade
e o sujeito idéntico a si mesmo no qual essa arte-técnica se assenta, fazendo os
seus sujeitos pensarem, se distendendo e problematizando a sua pretensao de
abarcamento da realidade e de totalidade.

Em face dessa ameaca, a fim de nao romperem com a identidade que os
caracteriza, esses mesmos sujeitos somente admitem a experiéncia, quando esta
pode ser traduzida, nomeada e significada pelo discurso de verdade a amparar
essa racionalidade e a normatizar as atuais técnicas de ensino. Por esse moti-
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vo, a0 julgar a experiéncia na atividade educativa, esses sujeitos a enquadram
em categorias prévias, racionalmente elaboradas por uma légica, enunciadas
discursivamente e regulamentadas por um género cognitivo da linguagem. Por
mais que o aprendizado por experiéncia, em suas intersec¢des com a vida, mo-
bilize géneros de linguagem diversos, ele nao deixa de ser subordinado por esses
sujeitos a elaboragao légica, a enunciagio discursiva e a regulamentagio carac-
teristicas do género cognitivo: privilegiado como aquele que deve preponderar
na atividade de ensino. Por conseguinte, esses sujeitos procuram, pragmatica-
mente, minimizar os efeitos e transmitir os resultados do conhecimento da ex-
periéncia, nessa atividade, subtraindo as suas relagdes com a vida, a custa da
violéncia simbdlica exercida sobre ela.

Essa violéncia se d4 em virtude de provir do pathos e da aesthesis, que
somente podem ser expressos artisticamente ou, no méximo, ser testemunha-
dos, quando o seu carater inefével nao se radica no munismo. A inefabilidade,
0 pathos e a aesthesis constitutivos da experiéncia nio podem ser confundidos
com mutismo, sentimentalismo ou esteticismo, pois provocam uma atividade
do pensamento nos sujeitos que, embora nao possam dizé-la, a0 menos podem
pensé—la, porque a experiéncia dio que pensar aos sujeitos, a0 pensamento € as
relagdes com o existente, irrompendo no discurso ¢ o implodindo, revelando
nesse ponto o que difere do que representam sobre si mesmos e sobre o mundo,
pondo-os em transformacio. Nisso parece residir a forga viva, criadora e poli-
tica da experiéncia, assim como as justificativas para que o ato de pensar, que
propicia, deveria ser desprestigiado na racionalidade instrumental e pela prag-
matica do ensino, na atualidade.

Se a interdi¢do do pensar a experiéncia acarreta um modo de violéncia
contra a experiéncia, por sua suposta apreensao por conceitos dos quais escapa
do pensamento produzido por aquela racionalidade, na atual pragmadtica do en-
sino a sua circunscri¢ao ao sistematizado logicamcntc parece ocorrer em razao
de nao resultar em proposi¢oes discursivas, as quais possam ser comunicadas
pela atividade de ensino. Ao restringir ao que deve ser comunicado nessa ati-
vidade, a possivel linguagem da experiéncia (a poética, o ensaio ou o simples
siléncio que irrompe na ordem discursiva) vé-se subordinada a outro género ¢
as suas regras comuns, tornando possivel a sua tradugao naquela considerada
como vélida e verdadeira, instituida pela pragmatica do saber cientifico. Para
além dessa restricao discursiva, ainda, a comunicagao pressuposta pela atual
pragmadtica do ensino parece se pautar na mera transmissio da mensagem de
um emissor a um destinatdrio, encarregando o primeiro de seu planejamento
e pressupondo que o segundo possui um mesmo esquema cognitivo que o seu,
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j& que ambos estdo imersos em uma linguagem idéntica. Nessa pragmdtica, as-
sim, a experiéncia ficaria limitada, de um lado, 4 sua significagao conceitual e
a enunciagio logica de proposi¢oes préprias da enunciagio discursiva que, em
nome de sua tradugio ldgica e eficiéncia na performance, procura incorpora-lo
a pragmitica do saber cientifico, desconsiderando os jogos de linguagem, os
embates e articulagoes entre os seus diversos géneros; de outro, & comunicagio
do pensamento produzido, que se apoia em um modelo de transmissio e que
preserva o lugar de enunciagao do discurso ao emissor e de sua recepgao ao des-
tinatdrio da mensagem, ignorando os jogos de poder que o compreendem e as
suas consequéncias €ticas.

InfAncia, acontecimento e a pratica do pensar na praxis educativa

Naio obstante o diagnéstico dos limites da vida e da experiéncia, Agam-
ben (2004, 2005) e, com certa concessao, Benjamin ¢ Adorno ainda buscaram
encontrar nelas as possibilidades de ruptura com os mecanismos de domina-
¢ao e com a racionalidade que prepondera no tempo presente. Revolvendo os
seus restos ¢ buscando encontrar em seus vestigios um modo de resistir a esse
existente vazio e frio, esses fildsofos parecem mobilizar a vida que ainda res-
ta, a0 pensar € focar os acontecimentos que o propiciam, desde a experiéncia
humana e, sobretudo, do ponto de vista de sua expressividade, no campo da
estética. Cada qual respondeu a essas tarefas de uma maneira prépria e con-
forme os seus respectivos projetos. Porém, correndo o risco da generalizagao,
podemos dizer que esses filosofos vislumbram, nas tensoes produzidas com o
que deles difere e com o multiplo que nao pode ser unificado, a possibilidade
do pensar vivamente e narrar experiéncias, ainda que seja mediante a recepgéo/
criagao artistica®, a rememoragao das atrocidades do totalitarismo’ e o pensar
facultado pelo acontecimento da infincia'®. Assim, embora possamos dizer que

% A recepgao/criagao artistica, dependendo da qualidade da obra de arte e de seu potencial
criador, ainda parece ser o veiculo imaginado, mais na estética de Benjamin ¢ Agamben do
que na de Adorno, para a produgio do choque necessario ao acontecimento da experiéncia e
a0 de seu pensar, implicando a critica e a inflexdo do sujeito sobre si mesmo.

? A narragdo do sofrimento provocado por situagdes como Auschwitz parece ser uma estraté-
gia mais caracteristicas dos projetos filoséficos de Adorno e Agamben do que do de Benjamin,
porque viam nela um testemunho que poderia sensibilizar os sujeitos para que refletissem
sobre as tendéncias autoritarias, presentes em si mesmos, € evitassem eticamente a repeti¢ao
desse acontecimento do passado no presente..

' A infincia ¢ vista, mais por Benjamin ¢ Agamben do que por Adorno, como a busca da
emergéncia das imagens ¢ de um pensar, no momento em que ainda nao foram capturadas
pela racionalidade e pelo pensamento existentes, em busca de sentidos capazes de transformar
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cada um desses filésofos contemporaneos teria elaborado respostas singulares a
problematica estética, em seus projetos filoséficos, tais elaboracoes e respostas
nao procuram restaurar a vida no seio da biopolitica contemporanea e a experi-
éncia no Ambito da identidade do sujeito e da unidade da razio modernos. Ao
contrério disso, os seus projetos filoséficos enunciam os limites desse sujeito e
razao, pela priorizac¢ao da problemdtica estética, da necessidade da reelaboragao
do passado ¢ na postulacio de outro olhar sobre a infincia, como possibilidade
de um pensar a atualidade.

Mesmo nio completamente centrado na discussio integral desses te-
mas, movimento anidlogo em torno da problematica estética, em suas relagoes
com a ética e a politica, pode ser igualmente encontrado em outras perspecti-
vas da filosofia contemporinea. Das reinterpretacoes atuais do pragmatismo a
segunda geragao de tedricos criticos, passando pela hermenéutica de Martin
Heidegger e, em especial, de Hans George Gadamer, e pela chamada filosofia
francesa da diferenca, a problemadtica estética da experiéncia, em suas relagoes
com a ética e a politica, parece se constituir para eles como a tarefa principal de
seus projetos filosoficos. Ainda que a enunciem de modos distintos e apresen-
tem respostas diferentes a tal problematica, parece haver uma discussao comum
entre tais perspectivas filosdficas a propésito das condicoes de possibilidades
da expressividade da experiéncia, dos limites da linguagem e da comunicagao
para traduzi-la e transmiti-la, respectivamente, que indicam um deslocamento
do assunto em questao.

Nessas respostas e na reconstituicao desses projetos filoséficos, a filoso-
fia da educagao tem encontrado indicagdes interessantes para analisar o deslo-
camento do empobrecimento da experiéncia e da racionaliza¢io da vida para o
campo da Educagio, como assinalado anteriormente. Da mesma forma que a
racionaliza¢io da vida, nas varias esferas do mundo social, levou a filosofia a sus-
peitar dessas conseqtiéncias do absolutismo e da tendéncia totalizante do proje-
to moderno, a filosofia da educagio poderia assumir, como uma de suas tarefas,
a problematiza¢ao de tais consequéncias para a praxis educativa, sobretudo apds
a conversao desta em uma arte pedagdgica, na modernidade. Analogamente aos
projetos filoséficos mencionados, ao reconstrui-los e ao aproprid-los para pensar
esse problema emergente dessa préxis, a filosofia da educagio poderia encontrar
no hiato que caracteriza a relagao entre experiéncia e linguagem algo que, ao
invés de ser excluido dos saberes e préticas escolares, poderia se configurar em
um problema a ser pensado na préxis educativa.

Particularmente, ao acompanharmos parcial e criticamente as demar-

a si ¢ 20 mundo, em sintonia com a descontinuidade com a histdria e a linguagem.
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cagoes dos estudos sobre o problema da experiéncia, nesse campo, temos nos
aproximado da perspectiva tedrica que, seguindo Foucault (1984), chamamos
em outra ocasido de ontologia do presente''. Dessa perspectiva, parece ser pos-
sivel examinar o problema da experiéncia e discutir as suas linguagens entre os
saberes ¢ préticas escolares. Para tanto, bastaria reconstruirmos arqueologica-
mente esses saberes, a fim de assinalar o momento em que a experiéncia e as suas
linguagens sdo excluidas, em fun¢ao de um discurso sobre o sujeito no qual se
fundam as teorias pedagdgicas modernas; em busca de compreender esse acon-
tecimento nao discursivo, também se poderia analisé-lo genealogicamente, re-
tomando os momentos de resisténcia da experiéncia e de suas linguagens, no
contexto do desenvolvimento dos saberes e praticas escolares, assim como o ato
do pensar que esse problema suscita na préxis educativa e o seu papel nos jogos
de poder e dominagio que constituem essa histéria; por fim, seria oportuno
discutir alguns indicativos tedricos que, no presente, podem dignificar o pro-
blema da experiéncia e das suas linguagens nos saberes e praticas escolares, bem
como o pensar suscitado por ele, objetivando com esse pensar expressar uma
resisténcia politica ao existente e um cuidado ético de si aos sujeitos da praxis
educativa. Em razao dos limites deste ensaio, porém, nao poderemos desenvol-
ver esses pontos indicados, restringindo-nos apenas a justificar a necessidade de
elegermos, dessa perspectiva tedrico-metodoldgica, como categorias-chave para
compreender gencalogicamente esse problema, as de infancia e de acontecimen-
to do pensar, bem como para articuld-las & ontologia do presente.

De fato, ao considerarmos o hiato entre a experiéncia e a linguagem,
seguindo Agamben (2005) e Lyotard (1997), nés o denominaremos infincia,
isto ¢, o estado de auséncia do discurso articulado, que nao se restringe a uma
idade especifica, mas acompanha o homem por toda a sua formagao e a sua
vida. Em virtude de esse inacabamento dar a0 homem o que pensar, a infincia
¢ vista como mével desse ato de pensar, levando o sujeito a modificar-se diante
do existente, a0 mesmo tempo em que resiste a ele, em busca de transformé-lo
e produzir formas de subjetivacao mais livres no mundo e potencializar a vida.

1 Qtlando nos apropriamos desse termo, pela primeira vez, para designar uma das perspectivas
contemporineas da Filosofia da Educagio, escrevemos o seguinte: “Referimo-nos as correntes
do pensamento que, como diz Foucault (1984), antes de se pautarem em uma ‘analitica da
verdade’ e seguirem uma tradicio da filosofia perguntando-se pelos limites do conhecimento
ou pela sua legitimidade, assumem uma atitude critica em relagio ao presente, desenvolvendo
uma ‘analitica do presente’ ou uma ‘ontologia de nés mesmos”. Além do préprio Foucaul, fa-
riam parte dessa outra tradi¢io: de Hegel & primeira geragio da Escola de Frankfurt, passando
por Nietzsche ¢ Weber. Poderiamos ampliar ainda mais o leque dessa tradi¢ao nos referindo
aos filésofos da diferenca, contemporaneos de Foucault, como Deleuze, Derrida e Lyotard.”
(PAGNT, 2006, p. 300).

29



Experiéncia, Educagio ¢ Contemporancidade

A infAncia seria, assim, um en#re que habita as relagoes da experiéncia com a
linguagem, das quais irrompe um ato de pensar que, a0 mover o pensamento,
coloca o sujeito em um processo transformativo de si mesmo. Contudo, nao
podendo ser prevista a sua ocorréncia, em um tempo ¢ espago predefinido, tam-
pouco ser planejavel l6gica e racionalmente, a infincia que propicia esse ato de
pensar pode ser concebida como um acontecimento, nos termos em que ¢é apre-
sentado por Vilela e Bircena Orbe (2007).

Na concepcio de Barcena Orbe (2004), por exemplo, o acontecimento
pode ser pensado em trés dimensdes essenciais:

Un acontecimiento, que su propia naturaleza es irrupcidn de lo imprevisto y de
lo extraordinario, es, por un lado, lo que da a pensar; no aquello acerca o sobre
lo cual pensamos, sino lo que nos da oportunidad de pensar lo acontecido con
un pensamiento nuevo, con nuevas categorias y nuevos lenguaje. En segundo
1ugar, todo acontecimiento nos permite hacer una experiencia. Un aconteci-
miento no es aquello sobre lo cual experimentamos, sino justo eso otro que
hace experiencia en nosotros, porque es algo que nos pasa y no nos deja igual
que antes. Por tltimo, un acontecimiento es lo que rompe la continuidad del
tiempo de la historia y del tiempo personal de lo vivido. (p. 85-86, grifos do

autor).

O acontecimento daria, por conseguinte, o que pensar aos sujeitos da
praxis educativa, porque, mesmo sendo algo ja ocorrido, historicamente, expoe
a sua atualidade no tempo presente, configurando-se em uma provocagio ao
pensamento, que rompe com algo anterior e se apresenta como uma “novida-
de radical”, isto ¢, como certo comego. Acontecimento ¢, assim, aquilo que se
passa aqui e agora, de modo imprevisto, em uma situagio particular, fazendo-
se presente ¢ estabelecendo uma descontinuidade entre o passado e o futuro,
que nio pode ser conhecido, porque ¢ inefavel (VILELA; BARCENA ORBE,
2007). Contrariamente ao fato de que, sendo regular, previsivel e continuo,
pode ser conhecido, explicado e arquivado pela Histdria, o acontecimento pode
ser pensado em seu aparecimento fulgurante ¢ em sua irrup¢ao, no presente,
atualizando uma memoria imemorial a qual nao pode ser redimida, mas apenas
testemunhada pelo sujeito que, a0 pensé-lo, nao permanece mais o mesmo.

E nesse sentido que nos apropriaremos desses conceitos de infincia e
de acontecimento, como condi¢des e possibilidades do pensar na préxis edu-
cativa, que restitui a dignidade da experiéncia e de suas linguagens entre os sa-
beres ¢ préticas escolares. Com isso, procuramos encontrar uma alternativa ao
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hiato da relagao da experiéncia com a linguagem, compreendendo-o como um
problema que, nao obstante a sua exclusao dos saberes e praticas escolares e de
sua possivel integracio a racionalidade instrumental e da atual pragmatica do
ensino, parece resistir-lhes: interpelando os pensamentos ¢ os modos de ser dos
sujeitos, provocando um ato de pensar nessa praxis que, desde a sua imanén-
cia, se constituiria como expressao de resisténcia ao existente. Assim, propomos
quea infincia e o acontecimento do pensar possam ser vistos de outra maneira
pelos saberes e praticas escolares, pressupondo que, de um lado, a infincia nao
seja apenas concebida como um objeto a ser governado, tampouco como um
sujeito a governar o mundo, a partir da arte pedagdgica na qual se converteu a
préxis educativa, em seu desenvolvimento moderno; de outro, o acontecimento
do pensar nessa praxis nao seja inadvertidamente subordinado a racionalidade
instrumental do planejamento e a atual pragmatica do ensino que, em busca de
enquadré-lo e de converté-lo em mera opera¢ao do pensamento e da enunciagao
discursiva, o descaracterizam ¢ o despotencializam, extraindo daf a sua forca
viva e criadora.
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