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Introducéo: hermenéutica e epistemologia — o problema do destino da verdade na

educacéo.

Concerne a hermenéutica valorar o estatuto do sentido da verdade. Desde que o
pensamento filosofico tratou de erodir os monoliticos da metafisica ocidental, como
houve por bem ocorrer desde Nietzsche, as conexfes dos certames da ratio se
desfizeram para ceder lugar a impermanéncia da propria verdade.

Dilthey (2010) percebera muito bem, nesta conjuntura movedica, que as
Geisteswissenschaften, as ciéncias do espirito, ndo poderiam ir além da tentativa de
compreensdo do mundo. De um lado, pelo fato de ndo ser mais possivel reduzir o
espirito de compreensdo do mundo as diversidades das categorias. Desde entdo,
conforme a interpretacéo de Saint-Sernin, as “relagdes fundamentais por meio das quais
pensamos a realidade, a um unico ¢ unificado sistema” (1998, p.101), ou até mesmo a
uma mera estrutura explicativa, ordenadora e categdrica, tornaram-se inconcebiveis. De
outro lado, porque toda tentativa de compreensdo de ndés mesmos e de nosso Unwelt
estd permeada, inescapavelmente, por uma época e por seu espirito de época, portanto,
contaminada pelos valores de seu entorno, presentes tanto no observador quanto no
objeto observado.

Aqui coincidem verdade e interpretacdo. Se a hermenéutica pode atingir o
patamar pelo qual se tornou “a consciéncia metodologica do procedimento correto na
interpretacdo” (DILTHEY, 2010, p.370), isto se deve, contraditoriamente, ao fato de
que o proprio procedimento interpretativo passou a ser incansavelmente revisto. A
posicdo do intérprete, desde entdo, ndo ultrapassa a possibilidade e os limites possiveis
que a “consciéncia” metodologica lhe permite. Conhecer, deste modo, cede lugar a todo
tipo de revisdo possivel entre um dado conhecido e, como é passivel de reinterpretacéo
— doravante — reconhecido ou rejeitado, reconhecido ou transformado, reconhecido ou
trans-significado.

Ora, se Vattimo esta correto ao afirmar que “qualquer ato do conhecimento nada

mais ¢ que uma articulacdo, uma interpretacdo da familiaridade do ser com o mundo”
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(2002, p.112), o problema que se coloca para a hermenéutica € o da aproximacéo e o da
estranheza com o conhecimento da verdade, ou seja, com as formas pelas quais ele pode
nos reduplicar na familiaridade dos sentidos e das significagdes ou fazer-nos esquecidos
ou estrangeiros nos sentidos e nas significacdes que nos escapam. Sentido, significacdo
e valor sdo produtos da relacdo com a verdade. As suas sobras e os seus escolhos séo a
mentira: o valor desqualificado, o assignalético, o excesso ou a falta na virtude do
sentido, o erro, 0 inconcebivel.

Indagar pelos lugares da verdade na educacdo é submeter 0 pensamento na
extensdo das implicacBes sincrbnicas de como a educacdo estd para a verdade. Na
educacdo se produz sentido e significacdo para o conhecimento. Conhecer, ademais, é
significar o que nos é dado como possibilidade de sentido. O sem-sentido quase sempre
nos escapa como conhecimento plausivel, pois nos lanca para fora do assinalavel, do
reproduzivel, do transmissivel. “Conhecer, portanto, é, de algum modo, repetir e cofazer
essa hora, esse instante, esse in statu nascendi da coisa. Conhecer é realmente um ‘co-
gnoscere’, um ‘con-naitre’, um ‘co-nascer’ com as coisas, com o real”, como bem
explicita Fogel (2003, p.21).

Para que seja assim, as cadeias de verdades precisam estar dispostas de modo
coerente, funcdo precipua do curriculo, das estratégias formadoras, dos serialismos, do
conteddo e das avaliagbes. Educar, entdo, enseja forjar sentidos e significados
verdadeiros, seja la para qual finalidade. E neste ponto, parece que o que esta em jogo é
0 mesmo e o diferente. Como conhecemos sempre 0 mesmo? Como (des)conhecemos o
difer-ente, o que se dispde de modo disparatado do ser do mesmo, do ente das coisas?

A hermenéutica bem que pode ser a refundagdo do mesmo. Se o que ela fizer
valer for a verdade disposta em um Grund, em um fundamento qualquer, teremos
sempre uma reduplicacdo de sentidos e de significacOes para o pensamento, para a acéo,
para o devir do sujeito. Mas a partir do momento em que a busca pela verdade deixa de
se constranger pela figura mitica do fundamento, e a hermenéutica passa a indagar pela
tendéncia de repeticdo das categorias e dos padrBes qualificadores da verdade, abrimo-
nos para a possibilidade de “figurar possiveis mundos historicos alternativos ao mundo
existente” (VATTIMO, 2002, p.60). Neste caso, a operacdo € outra. Trata-se de fazer a
hermenéutica da hermenéutica no campo da educagéo.

No lugar de uma verdade forte, dada por um fundamento imutavel, uma verdade
fraca. Fraca como a prépria coeréncia do ser; fraca por ndo se remarcar pelas mesmas

dobras das categorias dogmaticas; fraca, pois tremula apenas uma perspectiva; fraca na
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ordem da singularidade que é sempre passageira, ndmade, fugidia; fraca como oximoro:
forca dos que reconhecem que ndo ha verdade verdadeira; fraca, enfim, pois se reverte
epistemologicamente: pode reconhecer que a ideia inicial ndo era boa o suficiente, que o
que ndo se sabe é mais importante do que 0 que se sabe, que 0 que nao se faz, as vezes,
€ 0 que se deve fazer, pois tudo pode mudar — rio fugidio de Heraclito. Verdade fraca
como modo fraco “de vivenciar a verdade, ndo como objeto de que nos apropriamos e
que transmitimos, mas como horizonte e pano de fundo no qual, discretamente, nos
movemos” (VATTIMO, 2002, p. XX).

Eis uma série de problematicas para a educacdo. E possivel educar pela
perspectiva da verdade fraca? N&o é a educacéo o lugar da permanéncia dos valores e de
suas transmissdes? Se ndo for assim, quais as implicacbes de se pensar pelo viés da
impermanéncia da verdade? Neste caso, que estatuto a verdade pode receber para além

da fixacdo de sentidos e de valores para a educacao?

I Transversao epistemoldgica e impermanéncia da verdade

Bachelard (1978), em sua obra A filosofia do ndo, fez um diagnéstico acerca dos
obstaculos epistemoldgicos que rodam as condi¢des do pensamento para entender,
julgar, analisar e criar, no mundo das ciéncias, pois ele tem a tendéncia em se
referenciar por um perfil epistemolégico. Segundo Bachelard, perfil epistemoldgico diz
respeito ao que € valido para um espirito particular e para o que ele é capaz de examinar
num estadio peculiar da cultura.

O problema do perfil epistemoldgico é a sua transposicdo cultural, ou melhor,
histérica. Quando o dominio de um conhecimento se torna dominio real ele tende a se
prolongar “num dominio de realizagio” (BACHELARD, 1978, p.29). E muito facil,
entdo, que uma nocéo verdadeira em alguma época persista em certo dominio real para
se tornar uma grande doutrina. Mas para Bachelard, “uma noc¢ao é sempre um momento
da evolucao do pensamento” (1978, p.29) e, por conseguinte, “para acompanhar o
pensamento cientifico, € necessario reformar os quadros racionais e aceitar as novas
realidades”.

Ora, quando se leva em consideracdo que a educacéo, dentro de suas estratégias
formativas, € um dos quadros racionais mais consolidados na cultura ocidental, indaga-
se se a lacuna de questionamentos acerca das condic¢des pelas quais fundamentaram e

fixaram nela uma série de pressupostos, de préticas, de agBes e de concepgdes de
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trabalho pedagdgico ndo redundariam, atualmente, num obstaculo epistemologico as
revisdes destas suas proprias condi¢des. Se todo “perfil epistemoldgico guarda a marca
dos obstaculos que uma cultura teve que superar” (BACHELARD, 1978, p.30), mas que
ainda continua tendo que superar, € mister investigar os obstaculos que se continua
crendo atuais quando, talvez, ja deveriam ser superados, uma vez que nos encontramos,
culturalmente, face as novas condi¢cGes materiais, de pensamento, de agdes para
conceber a educagdo para além de seus antigos muros epistemoldgicos’.

Desprezar tal diagndstico é correr o risco de se tentar anunciar o diferente
permanecendo-se no mesmo. Neste caso, talvez seja preciso conceber que os lugares das
experiéncias com as possibilidades de diferencas na educacdo subsumem-se ao
ultrapassamento dos perfis epistemoldgicos que condicionam as proprias experiéncias
educativas. Seria, talvez, os esforcos de correlacdo com o que se gostaria de designar
aqui de transversdo epistemoldgica um dos caminhos para se vislumbrar na educacédo
relacbes com o campo da verdade além daquelas encontradas em determinados perfis
epistemoldgicos.

Transverter epistemologicamente as concepcdes norteadoras da educacdo
consiste, com efeito, em dois movimentos. Primeiro, trata-se de indagar pelas versdes
epistémicas que insistem em colorir as verdades tedricas, conceituais, nocionais para
além de sua dependéncia histérica. Verdade assumida como trans-historica, imaculada
teoria que ndo questiona os seus proprios limites. Aqui, a transversao epistemoldgica é
um exercicio e uma operacdo do pensamento que leva em consideracdo os perfis
epistemoldgicos convocados nas justificativas das verdades pragmaticas. Ao mesmo
tempo, ela se interpde ao pensamento como ferramenta de indagacdo das barreiras
epistemoldgicas, erguidas como referenciais solidificados por uma verdade qualquer,
esquecida no vacuo da falta de indagacao por sua condicdo e relacdo historica. Trata-se
dos essencialismos, das nog¢des que se destinam a justificativa da rigidez do pensamento
em seu savoir-faire, das grandes categorias que ignoram tudo o que elas ndo convencem
— por isto mesmo se tornam convencdes, verdades recorrentes no mesmo jogo

discursivo. Na dimensdo desta transversao, contudo, vale é o diagnostico de que

1 Um bom exemplo pode ser dado pela discussdo que Sibilia (2012) entabula na obra Redes o Paredes?
Sibilia propde levar mais a sério o impacto das tecnologias moveis de comunicagdo nos modos de vida,
que acabam afetando o funcionamento da escola e nos desafiando a novas visadas epistemoléigcas para a
educacao.
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Uma s6 filosofia é, pois, insuficiente para dar conta de um conhecimento
preciso. Se entdo se quiser fazer, a diferentes espiritos, exatamente a mesma
pergunta a proposito de um mesmo conhecimento, ver-se-a aumentar
singularmente o pluralismo filosofico da nogdo (BACHELARD, 1978, p.29).

Ressalta-se, assim, que a transversdo epistemologica no campo da educagédo €
uma insistente procura pelo pluralismo de entendimentos possiveis a uma nogdo, a um
conceito, a uma pratica qualquer que sejam regidas por um perfil epistemoldgico.
Aumentar o horizonte de suas possibilidades é o seu objetivo fundamental. O que é
educar? Para que se educa? Como a formagdo humana se atualiza com as necessidades
contemporaneas da propria condicdo humana? Sao indagacdes exemplares por onde a
profusdo de perspectivas epistemoldgicas tende a ampliar as condi¢cdes de manejo das
ferramentas pelas quais os individuos sdo educados, para qué e como. Numa ideia,
como eles sdo constituidos numa condigdo subjetivante.

Em segundo lugar, por derivacdo, transverter epistemologicamente as
concepcdes norteadoras da educacdo consiste em afetar as condicGes aliciadas e
utilizadas para que os sujeitos, a partir das experiéncias com a educagéo, tenham certas
atitudes, apeténcias, competéncias, perceptus e afectus, visdo de mundo
(Weltanschauung), capazes de afirmar tipos plurais de subjetividades mediadoras entre
modos de ser e modos de estar no mundo.

Em toda esta conjuntura, o problema geral que se coloca é o do exercicio do
pensamento enquanto ensaio e trabalho critico sobre o préprio pensamento e voltado
para 0s campos de experiéncias educativas — ambos ligados diretamente a constituicao
de subjetividades. Isto, contudo, ndo ocorre sem o questionamento dos condicionantes
epistemoldgicos que incidem sobre as verdades justificadas nas agdes que conduzem
todo aparato institucional, teérico, pragmatico para se formar um tipo de sujeito por
intermédio da educacao.

Ora, a dificuldade que se interpde a educacéo é justamente a de saber lidar com o
vazio de verdades ndo constituidas para se alcancar o seu proposito formador, para além
da forma. Evitar o comprometimento cego e reprodutivo de um perfil epistemoldgico,
com efeito, é 0 seu maior desafio. Geralmente as zonas de conforto sdo mais agradaveis,
pois nelas se tém certeza das verdades e de seus alcances. Mas se a reversao
epistemoldgica intervém na destinacdo das verdades, isto implica numa circulacdo de
visdes e de acbes de mundo, favorecendo uma transvaloragdo de valores, como ja
anunciara Nietzsche, e ndo reduzir a verdade a uma realidade Unica, a uma perspectiva,

a um caminho ou a uma férmula paralisantes.
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Né&o foi a toa que Ranciére (2004) indicou que a Pedagogia havia se tornado uma
maquina explicativa. Por ela, operaria um “instrumento embrutecedor dos pedagogos”,
uma vez que “o quotidiano do trabalho explicador ndo ¢ mais do que a menor expressao
de uma explicagao dominante, que caracteriza uma sociedade” (p.162).

Nesse sentido, pensa-se que o esgotamento das formulas presentes na série de
tentativas governamentais voltadas para sanar certos impasses no ambito da educacao?
decorre da falta de sensibilidade e de empobrecimento epistemolégico, sendo a sua
generalizacdo, o que € pior, no tratamento das questdes que envolvem a singularidade, a
diferenca, e a multitude de subjetivacdo presentes no universo da educacdo. A
impressdo é a de que a educacdo padece de um sono dogmaético cuja esséncia
normalizadora restringe ou, no limite, impede devires-outros que indiciem e denunciem
a constante falha no tratamento de velhas questbes: aproveitamento escolar,
fracasso/insucesso escolar, (in)disciplina, evasdo, incapacidade de aprendizado,
(sub)capacidade docente, enfim, a lista seria incansavel.

Seja como for, o desafio € o de resistir a uma pedagogia civilizatoria, no sentido
que faz do “aperfeigoamento da instrucdo antes de tudo o aperfeicoamento das coleiras,
ou, antes, o aperfeigoamento da representacio da utilidade das coleiras” (RANCIERE,
2004, p.168). Se todo sentido, valor e significado do pensamento e das agdes reduzirem-
se a um conjunto (pré)determinado de verdades, 0 que se tem é o continuo remeter-se ao
mesmo ponto da verdade.

A reversdo epistemologica da verdade, contudo, incita-nos a tentar olhar e a
refletir para além das cercanias normativas que imperam nos dispositivos educacionais,

ativando o circulo vicioso de todo perfil epistemolégico, da monocultura do saber, de

2Especialmente aqui, refere-se a implementacdo da politica educacional e os efeitos sobre a instituicdo
escolar no estado de S&o Paulo, que vem merecendo atencdo de diferentes pesquisadores no campo
educacional (Fracalanza, 1999; Fusari, 2001; Adrido, 2006). Em S&o Paulo a implementacdo da politica
educacional pautou-se, conforme afirma a SEE/SP, na concepgédo de um governo solidario, empreendedor
e educador. Como governo educador, a SEE/SP afirma a necessidade em aprimorar e ampliar o uso de
indicadores objetivos como forma de avaliar resultados e realimentar estratégias de acdo. Como governo
solidario, assume-se 0 compromisso de garantir a todos os segmentos amplo acesso a escola e, para tanto,
apresenta estratégias para eliminar a repeténcia e a evasdo, a adogdo da progressdo continuada e outras
medidas de correcdo de fluxo. Por fim, o principio de governo empreendedor vincula-se ao ensino médio
em virtude da dificuldade do aluno desse nivel ingressar no mercado de trabalho, assim, esse principio
consubstancia-se na adogdo de artefatos tecnolégicos para melhorar e dinamizar as agdes pedagdgicas,
tendo em vista o ingresso do jovem no mercado de trabalho. Para além do viés normativo presente no
conjunto dessas agdes, portanto idealizados, ndo € muito necessario dizer o quanto tais empreendimentos
sdo, de facto, fadados a dissolucdo pratica, ja que as préprias condicbes materiais presentes na
idiossincrasia do conjunto das escolas e do trabalho docente, em suas diferencas e singularidades, ndo
ecoam a pretensdo “politica” do tratamento destas questdes.
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formulas paralisantes. Quase sempre, tais formulas condicionam o entendimento das
verdades que correlacionam sujeitos aos sujeitos, sujeitos aos objetos, e objetos aos
objetos, numa dimensdo tacanha e restritiva de compreenséo, cuja finalidade ulterior
resguarda a afirmacdo de um “paraiso da normalidade”, na “normalidade da mesmice”
(SKLIAR, 2003, p.153).

Como bem mostrou Canguilhem, ademais, todas as reformas pedagdgicas
empreendidas a partir do século XIX passaram a exprimir “uma exigéncia de
racionalizacdo que se manifesta ao que se chamou de normalizagao™ (2006, p.199).
Auscultar a norma que pulsa sob toda forma de verdade € fundamental para se perceber
0 quanto os processos de normalizacdo continuam a se atualizar e a serem justificados
no campo pedagdgico, destinando as acdes educativas presentes no aparelho escolar, de
uma forma ou de outra, a uma “multiplicidade de sujei¢des” que perpassam e utilizam
“taticas locais de dominagdo” (FOUCAULT, 20044, p.44).

Se, como sustentou Foucault, na sociedade normalizadora “somos julgados,
condenados, classificados, obrigados a desempenhar tarefas e destinados a um certo
modo de viver ou morrer em fungdo dos discursos verdadeiros que trazem consigo
efeitos especificos de poder” (FOUCAULT, 1987, p.180), entdo, é imprescindivel
considerar como a norma torna-se um discurso verdadeiro que traz consigo efeitos
especificos de poder cuja finalizagdo é a normalizacdo do pensamento, das préaticas, das
relacbes, dos saberes, da producdo de conhecimento, das subjetividades. Por
conseguinte, € possivel entender as razdes pelas quais “todo sistema de educagdo ¢ uma
maneira politica de manter ou modificar a apropriacdo dos discursos, com 0s saberes e
os poderes que eles trazem consigo” (FOUCAULT, 2004, p.44), o que, certamente,
envolve questionar os tipos de ritualizacdo, de qualificacdo e de fixacdo dos feixes
discursivos, em torno da verdade, presentes no campo pedagdgico.

Em face de toda apreensédo da verdade, é preciso indagar o quanto ela comporta
de transversdo epistemologica e o que dai decorre. Neste caso, 0 que entra em cena é
todo um conjunto de possibilidades nocionais e conceituais capazes de abrir novas
perspectivas naquelas que ja estdo pavimentadas como verdades constituidas e
intocaveis. Educar, nesta esfera, desloca-se também para a tarefa de repensar as
condi¢des do modo de ser dos sujeitos historicos a partir do questionamento dos jogos
de verdade que nos destinaram a certas acOes e estruturas de pensamento e acgoes
pivotantes. Isto se torna ainda mais necessario ao se pensar na dificuldade de fazer

chegar até a menor capilaridade do universo educacional a potencialidade instrumental
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do conceito e da andlise critica do pensamento para afirmar as diferencas e as
constituigdes de subjetividades capazes de resistir 2 “ordem do mundo, ordem que
[pretensamente] ndo pode ser tocada sem que se comprometa a propria ideia de vida
social organizada” (GUATTARI; ROLNIK, 2005, p.51), pré-estruturando, assim, as

condicdes de possibilidade do modo de ser.

I O devir-outro na educacdo: em busca de valores, sentidos e

significados diferentes

A contestacdo de Nietzsche acerca do conhecimento humano e das suas formas
se deu a partir do instante em que o filésofo aleméo vislumbrou na marca hominidea
tradicional, no animal racional, no animal inteligente, toda a invencao epistemologica
que fundamentou o homem como ser para o conhecimento. O conhecimento, todo
aquele que temos de nés mesmos e da res naturae &, para Nietzsche, uma Erfindung, ou
seja, uma invengdo no “minuto mais soberbo e mais mentiroso da ‘historia’ universal”
(NIETZSCHE, 1983, p.45).

Doravante, a segura condicdo racional que permitia ao homem valer-se desta
caracteristica como juizo seguro para o conhecimento, e mesmo um estipulador das
verdades acerca do conhecimento, torna-se fragilizada. Conceber o conhecimento como
uma invencdo, entretanto, € permitir a nos indagar pela seguranca dos fundamentos
acerca da verdade. “Todo conceito nasce por igualagdo do ndo-igual. Assim como é
certo que nunca uma folha é inteiramente igual a uma outra, € certo que o conceito de
folha é formado por arbitrario abandono dessas diferencas individuais, por um esquecer-
se do que ¢ distintivo” (NIETZSCHE, 1983, p.48). As concessbes as verdades,
diagnostica Nietzsche, ndo ocorre sem a negligéncia as diferengas que hdo de compor o
que vem a ser o verdadeiro.

Desde Nietzsche, para se situar na contemporaneidade, a Filosofia se depara
com o desafio de transversar as verdades que acercam o campo do conhecimento
humano. Isto ocorre porque as verdades derivadas dos conhecimentos inventivos, “apos
um longo uso, parecem a um povo solidas, canbnicas e obrigatorias” (NIETZSCHE,
1983, p.48). E é justamente para indagar a solidez, a canonicidade e a obrigatoriedade
de toda uma tradicdo que se sedimentou no campo da educacdo, ou melhor, nas

invencdes epistemoldgicas e empiricas da educacdo, que Nietzsche abriu uma comporta
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critica que faz revirar as perspectivas pelas quais também se deve considerar os sentidos
“individuais” do que passou a ser igualado pelas verdades tradicionais.

Ousar engajar o pensamento para fora dos circuitos das redundéncias canénicas,
na alusdo de Guattari (2000), por conseguinte, & poder interrogar os depdsitos de
sentidos que sagraram aquela velha trindade conhecida na ordem do saber: fundar,
construir e habitar. A abertura de uma transversdo epistemoldgica deve emergir das
reconducdes de nossas proprias indagacdes acerca de como foram “inventadas” as
fundacdes, as construcbes e as habitacbes com as quais se referenciam e se
compartilham o universo da educacéo.

Mas se, de fato, h4 toda uma heranca de contexto historico acerca das condigdes
pelas quais o ser humano foi conduzido por outrem para se formar, entender-se, ver o
mundo e pensar (CARVALHO, 2010), por meio da relacdo de uma transversao
epistemoldgica e do devir-outro na educacdo estas questdes podem se dar no &mbito da
abertura de novas experiéncias. As experiéncias, entdo, passam a estar sujeitas a uma
pratica de inversdo dos valores de luminosidade ou visibilidade, pois ndo se déao
somente em um plano de discursividade, planos de unidades e coeréncias logicas.
Subjazem, entretanto, também no esteio de praticas que, na superficie, talvez, nédo
fariam sentido ao pensamento, mas que, visto de suas fissuras irregulares, revelam que o
préprio pensamento € acontecimento experimentado sob as condi¢cbes mais
improvaveis.

Como Dosse considera, hd duas maneiras de considerar o acontecimento:
“reconhecer sua efetivacdo na histéria, o condicionamento; ou remontar ao
acontecimento, instar-se nele e passar por todos os componentes e as singularidades”
(2009, p.420). Ora, era para isto que Nietzsche e, posteriormente Bachelard, chamaram a
atencdo. Uma nocdo qualquer pode se cristalizar ao ignorar as singularidades e as
transitividades que estdo em jogo. O acontecimento como singularidade concreta no
tempo e no espago é, para 0 campo educacional, um estranho na sucessdo ou
continuidade temporal; é uma marca de descontinuidade histérica, uma linha ldgica que
se rompe; é desprega do pensamento e das a¢Ges que encontravam na verdade valor
absoluto.

Se a hermenéutica puder intervir na forma do acesso a verdade, aliando-se a
forca da filosofia das diferencas, todo um campo de producdo de descontinuidades
poderd vir a lume para a educacdo. A busca por constantes aberturas nos agenciamentos
de forcas a constranger as acfes dos sujeitos a repeticdo dos mesmos repertorios de
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praticas, de desejos, de movimentos, de pensamentos a guisa de uma escolha forcada
sob um conjunto de “significa¢des dominantes”, por conseguinte, torna-se um desafio de
constante criagdo (DELEUZE; PARNET, 1996).

Sendo assim, o devir-outro na educacdo busca pensar uma série de
possibilidades que contribuam para a producdo de descontinuidades pedagogicas, na
medida em que, no campo educacional, a eficiéncia das experiéncias com o pensamento
e as com acdes educativas deveriam pressupor e fomentar “jogos possiveis de ensinar e
aprender” (LARROSA, 2006, p.139), distintos dos condicionados pela verdade que
opera por significado-significante.

O proprio fato de a escola ser um “espaco de experiéncia de fechamento por
onde os individuos passam” (DELEUZE, 2006, p. 216) favorece relagdes humanas
baseadas em respostas de acfes condicionadas e condicionantes. Pois, neste caso, 0
fechamento ndo é simplesmente fisico, apesar de sé-lo, mas é também epistemoldgico,
pois ali se trata do que se pode saber ou ndo, do que se pode conhecer ou ndo, do que se
pode aprender ou ndo. O devir-outro na educacdo, contudo, visa a resistir a logica
educacional existente na sociedade de controle dos agenciamentos de producdo de
subjetividades. Por meio de um ensaio aberto, trata-se de permitir as diferencas — “nao
para propor outra coisa: simplesmente para viajar com toda liberdade” (LEBRUN,
2006, p.352) — com relacdo aos dominios de formacdo de subjetividades, dos quais a
educacdo é apenas um deles, embora com presenca quase totalizadora no corpo social.

E fundamental entender que as diferencas se referem a uma producdo de
multiplicidades constantes: “¢ preciso fazer o multiplo” (DELEUZE; PARNET, 1996,
p.23). Representa buscar uma postura beligerante de permanente transitoriedade. Quer
dizer, o carater de abertura consubstanciado na provocacao de emersdo do pensamento e
da acdo de multiplicidade-diferenca, visa a certa experiéncia com a liberdade que,
direcionada a um dominio qualquer, ndo possui permanéncia em seu vigor, calculo e
efetivacdo. N&o se pode esquecer que os campos de forgas, por serem coextensivos as
relacfes de poder, sdo propensos a minar, por estratégias e taticas distintas, qualquer
manifestacdo de desequilibrio de uma forca ja instaurada, homogeneizada e equilibrada.
Por exemplo, quando uma norma € afrontada e transgredida, ocorre um movimento nas
suas estruturas de bases, ou seja, nos canais de seus dispositivos, para, imediatamente,
reposicionar a transgressdo dentro de um quadro a ser normatizado e normalizado, mais

uma vez.
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Por conseguinte, nenhum carater de experiéncia de liberdade na diferenca
consiste numa repaginacdo por completo. Ent&o, resistir “a todos os empreendimentos
de nivelacdo de subjetividade”, por singularizacdo, como menciona Guattari (2005,
p.59), € saber também de sua transitoriedade, porque “ha sempre de algo precario, de
fragil nos processos de singularizacdo. Eles estdo sempre correndo o risco de serem
recuperados, tanto por uma institucionalizacdo, quanto por um devir-grupelho”
(GUATTARI; ROLNIK, 2005, p.62).

No caso das relacdes pedagdgicas, a multitude de feixes precarios envolvidos
nos processos de singularizacdo é incontavel. Querer bloquear as suas manifestacdes é
tentar exercer uma dominacdo, ou seja, impedir qualquer tipo de acontecimento. A
dindmica de uma aula, mesmo que tenha sido preparada com grande esmero por um
professor e, em seu planejamento — pressuposto de toda continuidade —, tudo estivesse
de “antemado previsto”, pode ser modificada por completo a partir de um acontecimento
ndo cogitado e do qual ele ndo tem controle: uma indagacéo fora do contedo, uma
atitude julgada inadequada por ele ou por outro par, uma carteira que quebrou, um aluno
que passou mal, uma interrupcdo burocratica, et cetera.

Sob tal horizonte, torna-se uma tarefa para a Filosofia da educacédo repensar toda
a relagdo pedagodgica que insiste na ‘“reencarnacdo dos modelos dominantes”
(GUATTARI; ROLNIK, 2005, p.57). Resistir e lutar a partir de seus dominios de perfis
epistemoldgicos constituidos, no caso, evoca a insistente dissolucdo dos campos de
verdades univocas presentes ao redor de toda classificacdo, hierarquizacéo,
categorizagdo, normalizagdo, perpassando as “orientagdes que modelam [...] forjando
uma homogeneidade, uma regularidade comum, do aprendizado mais banal ao mais
cientifico ou técnico da escrita escolar” (VIGARELLO, 1992, p.197). Colocar em xeque
a disposi¢cdo dos campos de verdades que orientam sem tocar e constrangem sem
prender, é indagar pelos sentidos, valores e significados, como é préprio do jogo
hermenéutico, presentes em todas as relacdes de saberes, de conhecimento, mas também
relacOes intersubjetivas, que orbitam em torno de estratégias e de taticas educacionais ja
aceitas, costumeiras, cotidianas, animando as instancias de docilidade, recepcéo,

desdobrando os procedimentos de submissao interiorizados e agenciados.

Consideracoes finais: educacéo entre os limites e os pontos de desordem da

criacdo
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O encontro do campo da educacdo com o0 pensamento da transversdo
epistemoldgica e da critica hermenéutica, colocam a prova a conjectura da
impermanéncia das finalidades, dos valores e dos significados para a educacéo. O devir-
outro, conguanto acontecimento plausivel da impermanéncia do mesmo, pode permitir a
educacdo vislumbrar o papel das diferencas na busca da producdo de superacbes das
condigdes existentes pelas quais ela se delimita. E como bem alerta Taleb (2009, p.187),
“a arrogancia epistémica tem um efeito duplo: superestimamos o que sabemos e
subestimamos a incerteza”.

O ponto central para se evitar a arrogancia epistémica, ao que tudo indica,
perpassa pelas tentativas e esforcos de se abrir a outras perspectivas da atuagdo politica
do sujeito no &mbito do acontecimento, ou seja, em toda a sua relagdo com a verdade
enquanto fatalidade. Em jogo encontram-se as suas direcdes e 0s seus aspectos de
sucessdo imediata, isto é, as experiéncias fechadas e realizadas dos sujeitos com a
verdade, estabelecidas e ja circunscritas no interior de uma ordem de sentidos, dominios,
instancias, praticas; enfim, das séries de estados discursivos e ndo-discursivos a
funcionar como estruturas repetitivas e homotopicas na consecucdo de uma
subjetividade, cujo término é sempre dominante.

A instigante intermiténcia da historia, a sua descontinuidade, autoriza-nos
acessar a um mundo desencantado em que ndo ha mais transicdo pacifica: o proprio
cotidiano é sempre abrupto. Esta é a condicdo de fundo para se pensar que, embora o
sujeito tenha sempre falado, trabalhado e vivido a partir de algum lugar (FOUCAULT,
1999) — desde as incansaveis referéncias da ordem de um discurso, da ordem de um
poder — ¢ a ele sempre possivel uma interferéncia sobre estes limites. “E preciso sempre
0 trabalho sobre os nossos limites”, assentiu Foucault (1994, p.578). De fio a pavio, 0s
limites tracam-nos, referenciam-nos, fixam-nos, modelam-nos, disciplinam-nos,
abstraem-nos, setorizam-nos, estandardizam-nos, controlam nossas poténcias, ou
melhor, as nossas forcas. Trabalhar sobre eles redunda, inescapavelmente, na forja de
acles sobre noés mesmos enquanto sujeitos. Porque, além de sermos “constituidos
através de praticas de sujeitamento”, o que coincide com o dentro dos limites, de outro
modo, quando agimos sobre as suas margens, emerge uma “pratica de liberagao, de
liberdade”, que consiste basicamente em tomar por atitude a constante indagacgédo dupla:
“0o que ¢ preciso aceitar ou ndo aceitar?”; “se ndo se aceita, o que se pode fazer?”

(FOUCAULT, 1994, p.733).
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E significativo, entdo, que a criacdo do devir-outro na educacio seja sempre a
poténcia infinita a materializar-se em ag0es que ndo se podem fechar nem na
estabilidade nem na continuidade de uma for¢a, nem na do conhecimento e nem na da
acao, a fim de ndo perder o seu carater inovador em um processo. A cria¢do torna-se um
constante macular no sujeito constituido para desconstitui-lo e novamente abrir outra
constituicdo, ndo de reposicdo, mas de efetivacdo, cuja poténcia é elevada ao infinito;
abertura plena para novas experiéncias: sujeito-educador/sujeito-educando em
ontogénese vinda-a-ser. De tal modo, “a dessubjetivacdo, a desnormalizagdo, a
despsicologizacdo [a despedagogizacdo] implicam necessariamente a destruicdo do
individuo como tal” (FOUCAULT, 2003, p.55). Aqui 0 que se busca é o inclassificavel,
0 ponto de desordem na ordem epistemoldgica, a possibilidade ndo cogitada, o espanto
e 0 imponderavel.

A transversdo epistemoldgica e o devir-outro na educagdo, com efeito, sdo
convidados a (re)pensar o “éthos dos homens no mundo contemporaneo” (REVEL,
2005, p.227), rompendo com os “consensos, as ‘segurancas’ infantis destiladas pela
subjetividade dominante” (GUATTARI, 1996, p.132). Ou ainda, na indicacdo de
Guattari (1996), colocando em questdo os dogmatismos de todo tipo que cercam,
bloqueiam e embagam os pontos de criacdo que requerem a confronta¢do sem pausa.

Interessante atentar para a expressao confrontacdo sem pausa. Tal ideia alude ao
cerne das diferencas como possibilidade de criacdo. A criacdo, assim, torna-se a
possibilidade de toda intervenc¢éo singular do educador/educando de se posicionar como
sujeito de acdo. Poder reivindicar a producdo de acontecimentos — “qualquer coisa € um
acontecimento” —, como dissera Foucault (1994, p.76), é instar a descontinuidade no
que é visto como necessario. Também ¢é tentar tornar o que pode variar com a histéria
em algo problemaético, como sugere Deleuze (1986). Por intermédio da criagdo, a acéo
se coloca na diregdo do alargamento dos espagos que favorecem a funcdo modificadora
nas mais variaveis tessituras do modo de ser dos sujeitos. Multiplicidade e
singularidade, entdo, entram no debate da formagdo humana ndo como estranheza ou
imperativo normativo, mas como emersdo de outras formagdes de subjetividades.

Em que pese tais palavras, € no minimo interessante ver que elas indicam a
necessidade de se ir além das verdades autoinstauradas na educagdo. O mais importante
sdo as relacdes de fluxo de forcas e as suas intensidades; o ir e vir de experiéncias
subjetivantes, dizeres, acontecimentos, gestos, posturas, comportamentos, enfim, modos

distintos de ser — de(vir)es; relacbes sujeito a sujeito por meio do imponderavel e da

362 Reunido Nacional da ANPEd — 29 de setembro a 02 de outubro de 2013, Goiania-GO



inefavel incalculabilidade emergem como poténcia de singularizacdo das diferentes
subjetividades, das diferentes ordens de experiéncias com o jogo de verdade.

Mas para ser assim, é necessario considerar outra consisténcia epistemologica
capaz de haurir das formas pelas quais o conhecimento pode ser forjado: uma Erfindung
diferencial, isto €, uma invencdo de pleno devir, com outro panorama. Parafraseando
Guattari (2000), pensar que para outro panorama € necesséria outra consisténcia
epistemoldgica, a ser “inventada” dentro dos universos de referenciais.

Por este viés, alias, supde-se que as discussdes que visam as mudancas e as
transformacfes nos encaminhamentos tedrico-praticos dos fundamentos e das acbes
educativas ndo podem ser extemporaneas aos posicionamentos dos sujeitos no contexto
dos dominios e dos regimes educacionais. E preciso ainda levar em conta que “o novo é
o atual”, como argumentou Deleuze. E “o atual ndo é 0 que somos, mas ainda o que nos
nos tornaremos, 0 que nos estamos vindo-a-ser, isto €, o Outro, nosso vir-a-ser-outro”
(1989, p.190-191).

E neste cenario, ndo seria o propoésito da hermenéutica sob o viés de uma
transversdo epistemoldgica o exercicio de se indagar por toda a nossa heranca de
autorreferencialidade, que fez de toda a invenc¢do (Erfinfung) dos conhecimentos que se
voltaram para a concepgdo, compreensao e educagdo do homem, de sua consciéncia e
de sua relacdo com o mundo, uma verdade intransponivel para a sua prépria relacao

consigo mesmo, com a sua consciéncia, com 0s outros e 0 seu mundo?
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