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Resumo

As consideragbes sobre a linguagem que enfatizam
seus aspectos instrumentais sempre ocuparam um lugar de
destaque nas medita¢oes sobre a condi¢ao humana. Este texto
propoe-se a considera-la sob a perspectiva da experiéncia
intersubjetiva do dialogo. Perspectiva que nos permite acen-
tuar e afinar diferentes focos de consideracao da condicio
humana, sobretudo os dos espacos que viabilizam a vida
politica e as instituigdes e atividades educacionais expandidas
e consolidadas universalmente, desde os tempos modernos.
Reflexdes filosoficas atuais dedicadas a politica e a educagao
tém distinguido esses planos, sem descuidar de apontar o lugar
central que o didlogo nele ocupa. Esse entendimento, entre
outros, assumido pela hermencutica filoséfica de Gadamer,
nos oferece sugestoes fecundas para repensar o tema do
didlogo no que respeita as atividades educacionais.
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Abstract

Considerations about language which emphasize
its instrumental aspects have always been put in a
prominent place among the reflections about human
condition. This text aims at considering language under
the perspective of the intersubjective experience of dialog,
This perspective allows us to intensify and tune different
focuses on the human condition, especially the ones related
to political life and institutions and educational activities
universally spread and consolidated since modern times.
Current philosophical reflections dedicated to politics
and education have distinguished these domains, never
forgetting to point the central role that dialog plays
on them. This understanding, among others, taken by
Gadamer’s hermeneutical philosophy, offers us valuable
suggestions to re-think the theme of dialog in relation to
educational activities.
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NOTAS INTRODUTORIAS

O didlogo, tomado como experiéncia humana originaria, é elemento fun-
damental para compreendermos o conjunto dos esfor¢cos de interpretagao nos
diferentes campos. Interessa-nos aqui problematizar os desdobramentos dessa

posi¢ao para o universo da politica e da educagao nas sociedades republicanas

Essa centralidade do dialogo ocupou lugar de destaque nas experiéncias
educacionais e politicas da po/is grega, expressa, de modo exemplar, nas palavras
pronunciadas por um protagonista da narragao que Tucidides apresenta da Guerra

do Peloponeso:
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Quanto as palavras, quem sustenta que elas ndo guiam nossas agoes, € ignorante on
defende algum interesse pessoal — ignorante se cré que existe outro meio de lancar
Inz sobre a incerteza de nosso futuro; defensor de interesses pessoats se, desejando
impingir uma proposta desonesta e nao podendo falar bem de nma cansa md, con-

segue caluniar bem e assim intimidar seus opositores e ouvintes. (11 UCIDIDES,
1982, p. 149-150).

Esse modo de conceber e de relacionar argumentos com as agoes huma-
nas, embora partilhado pelo reduzido grupo que assumia a dire¢ao dos assuntos
politicos na polis grega e na republica romana, foi expandido e reelaborado, de
modo notavel, nos tempos que seguiram. Para tal, foram decisivos os esfor¢os
de pensadores e de atores politicos de todas as épocas, os quais reivindicaram a
participag¢ao da totalidade dos cidadaos na condu¢ao dos assuntos pablicos. Mais
que isso: estabeleceram instituicdes e condi¢des formais (constitucionais) para
viabilizar os melhores encaminhamentos possiveis para atender os interesses dos

particulares e os do Bem-Comum.

A emergéncia das sociedades constitucionais que se expandiram desde
as revolucOes republicanas, na Franca e na América, no final do século XVIII,
evidenciou que novas formas de poder e de instituicdes politicas tinham sido
estabelecidas. E, por vez primeira, na histéria do mundo, as apostas caras do
humanismo, do iluminismo e do cosmopolitismo, tais como igualdade, liberdade

e direitos, puderam encontrar um amparo constitucional.

Em uma época em que esses fatos habitavam apenas o espirito dos
pensadores, como foi o caso de Rousseau’, este, nao sem razoes, estabeleceu os

principios do Direito Politico, esclarecendo que ele nao poderia ser deduzido do

* Jean-Jaques Rousseau (1712-1778). Nasceu em Genebra, Suica, se inscreve no debate politico-
filoséfico francés, polemizando com os fil6sofos iluministas, em particular por sua oposiciao
a0 otimismo desenfreado destes quanto aos progressos das ciéncias e das artes. Democrata e
republicano sustenta uma no¢ao de liberdade vinculada a participacio politica e legisladora, a
qual se move por uma caracteristica que nos diferencia dos animais, a “perfectibilidade humana”.
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direito positivo das sociedades politicas existentes. No Ewilid*, escreveu que os
assuntos da vida civil devem girar em torno do direito publico ou do direito po-
litico, contudo, tais estudos estio por nascer. Montesquieu® esteve em condi¢oes
de desenvolveé-lo, entretanto, limitou-se ao direito positivo. E preciso mais que
isso, pois, para julgar bem os governos, tais quais existem, é imperioso saber o
que devem ser; para tratar de modo adequado os assuntos de governos, ¢ preciso
antes de observar, criar regras para a observagao e uma escala para as medidas a
serem tomadas. Os principios de direito politico sao essa escala. As medidas sao
as leis politicas de cada pais. Nesse assunto, esta em jogo nada menos que o esta-
belecimento dos principios do direito publico e, por conseguinte, sua formagao
civil, a qual remete para o exame das condi¢des de possibilidade de realizar as
expectativas de homem e de cidadao. Entre outras, Emilio ocupar-se-a com as se-
guintes indaga¢oes: os homens nascem escravos ou livres? Podem, legitimamente,
alienar, sem nenhuma espécie de restri¢ao suas pessoas, suas razoes ¢ a moralidade
em suas agoes? Povos que escolhem leis e a elas se submetem se constituem por
uma associag¢ao livre e voluntaria? (ROUSSEAU, 1973, p. 541-543).

Justificaremos, diz o mestre, que o pacto social, tal como pensado, seja
a condi¢do da instituicdo de um povo e base de toda sociedade civil; que, na
natureza desse ato, cumpre procurar a base da sociedade que ele forma; que,
quando bem constituida, forma um corpo moral e coletivo composto de tantos
membros quantas sdo as vozes da assembleia; que, esse ato de associagdao encerra

um compromisso reciproco do publico e dos particulares; que, ao contratar, cada

“Emilio, on da educacao”, obra de Rousseau publicada em 1762. Apds a sua publicac¢io, o autor
teve de deixar Paris para ndo ser preso, pois o livro foi denunciado pela Sorbonne e condenado
pelo Parlamento. Entre as ideias nele contidas esta a de liberdade, estendida as criangas, e o
“nao-diretivismo” que ira influenciar muitas pedagogias posteriores.

* Chatles-Louis de Secondat, bario de Montesquicu (1689-1755). Conhecido pela sua obra “O
espirito das lezs”, sustenta o equilibrio dos poderes (executivo, legislativo e judiciario) como forma
de garantir maior liberdade aos individuos. Por seu esforco em explicar a causalidade das leis
contribui para o positivismo juridico.
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individuo se compromete como membro do soberano em relagao a particulares,
e como membro do Estado em relagio ao soberano; que os atos do soberano sao
gerals e comuns; que um particular nao pode ser lesado diretamente pelo soberano
sem que o sejam todos; que cada particular — sujeito apenas ao soberano (vontade
geral) — ao obedecé-lo obedece a si mesmo, e sera mais livre com o pacto social
do que no estado de natureza (ROUSSEAU, 1973, p. 544-545).

Se Rousseau nio viveu para saber dos disparates e das apropriacdes que
sobre suas ideias de politica e de educagao se langaram nos primeiros momentos
dessas revolucoes, Condorcet® e Kant’ puderam avaliar, com mais cuidado, o
quanto elas confirmaram ou deixaram de realizar suas expectativas. Ambos pu-
deram testemunhar e observar as dificuldades efetivas de realizar os principios
e as apostas da Republica®. Puderam entender que nem a histéria e, tampouco,
as experiéncias republicanas de governo tinham, ou poderiam se realizar plena-

mente. Expressavam, também, aguda consciéncia de que, nao por isso, deveriam

¢ Matie Jean Antoine Nicolas de Caritad, marqués de Condorcet (1743-1794). Membro da Acade-
mia de Ciéncias de Paris, participou da Revolucio Francesa e compos a Assembleia Legislativa
e a Convengao Nacional revolucionaria. Ardoroso defensor da possibilidade de alianga entre
a ciéncia e a politica para o progresso da humanidade, para o que era fundamental, em seu
entendimento, a universalizacao de um sistema de ensino (instrucio publica) laico. Pelas ideias
que defendeu foi condenado a morte pelos jacobinos.

Immanuel Kant (1724-1804), nascido em Ko6nigsberg (Prassia Oriental), representante do
iluminismo alemao, deixou obras referenciais em diversos campos da reflexao filoséfica. Con-
siderado fundador da filosofia critica e, que ao tematizar os limites e as possibilidades da razao,
contribui para o rompimento com a metafisica. Suas formulagées relativas ao esclarecimento
como processo de emancipa¢ao sao marcos para a educagio e a politica.

Cabe destacar que embora o tema da republica, como esforco de tornar publica a responsabilidade
pela condugio das questdes que dizem respeito a todos, nao seja exclusivo da modernidade, o
recorte que nos interessa ¢ fundamentalmente moderno, dado sua relagio com a democratizagio
do acesso a educacio. Por outro lado, dado a controversa compreensao do tema, caracterizamos a
sociedade republicana como sendo aquela em que a organizacao politica seja fundada na igualdade
de direitos (isonomia); no principio de que o bem privado ndo dirija 0 bem comum; no governo
das leis, forjadas pelos cidaddos que sobre elas vivem e na existéncia da esfera publica como lugar
de manifestacio da pluralidade de opinides e demandas da cidadania.
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renunciar a0s principios e as convicgoes que ampararam seus argumentos, seja
sobre o carater desses eventos, ou de todos os “novos comegos” que os humanos

sao capazes de estabelecer no mundo.

Por isso, estudados em nossos dias, esses pensadores da acao, da repu-
blica, da moral e da educagao, ainda langam luzes, sobretudo no que respeita a
garantia constitucional de espagos nos quais a participacao dos cidadios com
suas opinides, argumentos, juizos, consentimentos e divergéncias, constituem o

exercicio da liberdade publica.

Nos séculos seguintes, os debates sobre essas questdes e assuntos se
multiplicaram de modo notavel. Genuinos problemas filoséficos, politicos, éti-
cos e educacionais estavam envolvidos. Neles, o teor republicano e cosmopolita,
mais que suposto, amparou os debates estritos e incisivos acerca da linguagem,
da sociabilidade, da politica, assim como sobre os diferentes planos em que as

institui¢Oes e atividades relativas a esfera da educagao sao passiveis de discussao.

ATIVIDADE POLITICA E LINGUAGEM

Consideracoes cruciais desses tempos nos legaram expectativas de efetiva-
¢ao de muitas das apostas, assim como de desilusao ou de prudéncia em relacao
aos modos de pensar e de agir para assegura-las. Em todo o caso, vivemos em
uma época de transformagdes radicais, em que a expansao, sem precedentes, da
técnica e da economia para todas as esferas da vida, desencadeou processos de
construc¢ao ou de destrui¢ao de formas de vida. Para o bem ou para o mal, vivemos
em circunstancias historicas que interligam, na extensao do mundo, individuos e
povos numa rede de relagdes que nao cessa de apertar seus nos, unindo o destino
de todos. Enfim, estamos diante de novos desafios que demandam multiplicar os
espacos de fala e de debate. Também, levam a apostar em compreensoes e agoes
partilhadas a respeito da vida politica, sobretudo porque tais desafios nio podem

ser enfrentados por individuos ou por grupos e institui¢des isoladas.
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Sobre isso, podemos, ainda, recorrer as consideragoes daqueles pensadores
que levaram a sério o ambito dos assuntos humanos e afirmaram, nao sem ambi-
guidades, que #udo se liga a politica (ROUSSEAU, 1973). Afirmacao que se refina, de
modo exemplar, na observacao de Arendt (1999): a politica ndo ¢ uma atividade
que brota da intimidade de cada humano, mas algo que aparece e sobrevive nos

espacos que os humanos estabelecem para lidar com seus assuntos comuns’.

Foi amparada no amplo repertorio de consideragdes da tradi¢ao cosmo-
polita e republicana acerca da vida politica que Arendt (1983) inscreveu estas

passagens em scu texto:

O espago da aparéncia passa a existir sempre que os homens se resinem na moda-
lidade do discurso ¢ da agio |...]. Sua peculiaridade reside no fato de que ele nao
sobrevive |...] com o desaparecimento on suspensio [dessas| atividades. (p. 211-212).

[-..] Contra a pluralidade humana e o espago de aparéncia da esfera priblica, sempre
agiram todas aquelas formas de governo que — independente do nimero dos que
nelas se associan — configuram o governo de um s contra todos. (p. 233-234).

Ponderacoes decisivas em um tempo que clama por relagdes consenti-
das entre os que habitam o planeta; que demandam o cultivo de sentimentos de
benevoléncia universal, assim como espagos mundanos de mediagio nos quais
os finitos e precarios interesses comuns possam aparecer nas suas infinitas pers-
pectivas. Compreensao que pode ser fortalecida por pensamentos e agdes assen-
tados em apostas razoaveis e naquela no¢ao de Coszzos, que se tornou referéncia
o losoh 0 o J do decisi

pensamento filoséfico originario'’; assim como inspirou, de modo decisivo,

o estabelecimento de significagoes-chave do pensamento cosmopolita posterior.

? Hannah Arendt (1906-1975), filésofa alema intérprete de temas politicos contemporaneos,
dedicou considera¢oes decisivas sobre esses assuntos, em especial em suas obras “A condigdo
99, <

bumana’; “Entre o passado ¢ o future” e “Crises da repriblica”, assim como nos fragmentos postu-
mamente editados por Ursula Ludz, com o nome “O guwe ¢ politica?’

10 Cfe VLASTOS, Gregory. O universo de Platdo. Brasilia: Ed. UnB, 1987.
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Nunca sera demasiado acentuar e reconhecer a imensa valia das conside-
ragoes filosoficas que pensadores antigos e recentes aportam aos debates sobre
os temas da liberdade publica e dos espagos de debate diante dos quais nogoes
como esclarecimento, maioridade e autonomia fazem sentido. Kant, entre eles,
além de apresentar argumentos sobre a impossibilidade de conhecemos as “coisas
em si mesmas”, alargou, de modo extraordinario, a reflexdo sobre tais assuntos.
Unem-se a ele inumeraveis autores dos periodos anteriores e pos-revolucionarios
que empenharam suas vidas e obras para perorar e agir em termos dos ideais ¢

dos imaginarios democraticos republicanos modernos.

Arendt (2009) insistiu em seus argumentos, que a politica tem a ver com
a preocupagao com o mundo, ou com o singular espago que surge quando os hu-
manos se juntam para lidar com assuntos de interesse comum. Também destacou
a fecundidade da compreensao originaria segundo a qual o sentido da politica
¢ a liberdade que, por sua vez, esta ligada ao poder de comegar algo novo e ao
fato de que cada humano, por si mesmo, é um novo comego que veio, por meio
do nascimento, a0 mundo que existia antes e vai continuar existindo depois dele.
Compreensao decisiva porque concebe a liberdade em relagao ao agir no mundo
e na coisa politica, ou porque se contrapde a nog¢ao de que os critérios da politica
devem ser criados a partir do aperfeicoamento de uma constitui¢ao cujas leis

correspondem as ideias acessiveis apenas a alguns membros do corpo politico.

E compreensivel que o exercicio das atividades educacionais demande um
distanciamento em relagao as atividades politicas consideradas em seus significados
mais estritos. Incompreensivel esquecer que vivemos em uma época carente de
nogoes e de praticas sociais partilhadas a respeito da natureza e da extensio da
atividade politica; uma época que exacerba, em termos inusitados, um suposto
poder autonomo das institui¢oes e das atividades educacionais para lidar com
suas crises. Por isso, parece prudente reconhecer que os ambitos da educagio e
da politica jamais foram totalmente indiferentes entre si; que a extensao maior ou

menor das liberdades exercidas na esfera dos assuntos mais especificos da edu-
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cagao sempre dependeu da boa vontade e do consentimento do corpo politico.
Sobre isso, é pertinente relembrar o argumento de Arendt (2009) segundo o qual
o tipo de liberdade descoberto e exercido, nas primeiras academias filosoficas, nao
apenas, em determinados aspectos, na liberdade da po/is, mas, de fato, dependia

da liberdade que lhe era concedida pela po/is.

Gadamer'', por sua vez, a0 empreender uma reflexio de carater filos6fico-
radical acerca da condi¢ao humana, lembra que o lema do “ousar pensar”, cunhado
por Kant, permite estabelecer planos fecundos de consideracao a respeito do
lugar das atividades da compreensao e do didlogo na constituicio do humano.
Sua afirmacao “ser que pode ser compreendido ¢ linguagen”, move-se nesse plano. Mais
que isso: a linguagem ¢é depositaria da historicidade de um ser, que ¢ indissociavel

de sua finitude.

Heidegger (1988) ja escrevera: compreensao ¢ o modo de ser do ser-ai. O
ser ¢ abertura que se efetiva como interpretagao, originando as distintas formas
discursivas instituidoras de mundos (miticos, religiosos, cientificos...). Atividade
que se expressa, também, nos conhecimentos disciplinares das distintas comu-
nidades argumentativas que sabemos capazes de produzir intervengoes e efeitos

nos diferentes planos da sociabilidade.

Nesses ambitos, ha razoes para os gestos que tentam homogeneizar os
termos ou, segundo Larrosa (2002), que “as palavras digam a mesma coisa” e que
“o discurso possa controlar o discurso”. Contudo, ¢ incontornavel o fato que os
discursos, compostos de palavras, estdo sujeitos a inconstancia de sentido destas;
que nunca se supera a “imprecisao essencial” do conhecer, pois este depende
da linguagem, ja que a “realidade ‘mesma’ nio fala de si, tem necessidade de

um porta-voz” (VATTIMO, 2001, p. 43). Sobre isso, lembremos consideracoes

" Hans Georg Gadamer (1900-2002). Fil6sofo alemio que nasceu em Marburgo, foi aluno de
Martin Heidegger (1889-1976), aprofundou os estudos hermenéuticos, em particular com sua
obra “Verdade e Método”.

( Dialogo X Canoas I n.19 X p.13-36 Xjul-dezzoﬂjﬁ




22

apresentadas por Arendt (1972, p. 282-320): fatos ndo existem sem opinioes e
interpretagdes. Ou seja: ¢ impossivel determina-los sem interpretacao; é preciso
colhé-los — a partir de principios que nao sao dados factuais e depois adequa-los
a uma estoria, que s6 pode ser narrada sob uma perspectiva que nao coincide
com a ocorréncia original. Considerar isso nao autoriza negar a evidéncia dos
fatos e tampouco apagar as linhas divisorias entre fato, opiniao e interpretagao,
ou como pretexto a manipulagao arbitraria dos mesmos. E compreensivel que
cada geracao tenha o direito de escrever suas proprias estorias e de narra-las sob

diferentes perspectivas, mas jamais podera alterar a matéria factual'®.

A lingnagem, como algo além do humano, ¢ inalcancéavel para seres finitos'.
A lingnagem que nos pertence e a qual pertencemos, como observa Humboldt',
¢ humana desde seu comeco (@pud GADAMER, 1999, p. 642). Origina-se com
a consciéncia e a sociedade. Juntas, estdo sujeitas ao vir-a-ser, a historia, logo
nio sdo um dado, um fato natural (GIACOIA JUNIOR, 2001, p. 40). Nio ha,
portanto, mundo humano anterior a linguagem ou sem linguagem, pois este (0
mundo) constitui-se linguisticamente. O mundo, solo comum dos que falam
entre si, nao se constitui em barreira ao conhecimento, mas em possibilidade de
que algo possa elevar-se a nossa percepgao, pois “o que se representa ¢ sempre
um mundo humano, isto é, estruturado linguisticamente, seja la qual for a sua
tradicao” (GADAMER, 1999, p. 648-649).

12 Platio, no Timen, traca uma linha entre os homens capazes de petrceber a verdade. Aqueles, cujo
o6rgio para a percepcao da verdade [707s] é despertado mediante instrucdo, uma forma branda
de coergio, e aqueles que podem ser sempre persuadidos a mudar seus modos de ver. A frase
de Mercier de la Riviére, sobre as verdades da geometria de Euclides, aplica-se para toda a verdade:
as verdades geométricas que Euclides nos transmitiu sao leis verdadeiramente “despoticas”.
Dentro do mesmo espirito, Grotius invocou a forga coercitiva da verdade com o propésito de
limitar o poder do principe absoluto (ARENDT, 1972, p. 298).

" Em totno deste esforco de supetar o “caos das linguas histéricas”, ver Metleau-Ponty (2002, p. 25).

* Wilhelm von Humboldt (1767-1835), filésofo que contribuiu para a compreensio da linguagem,
para além de sua condigdo de instrumento, como elemento constitutivo do proprio pensamento.
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A linguagem nos ultrapassa e, a0 mesmo tempo, nos constitui “como
seres finitos, sempre vimos de muito antes e chegamos até muito depois”. Nela,
“torna-se claro o que ¢ real, mais além da consciéncia de cada um” (GADA-
MER, 1999, p. 652). No acontecer linguistico, poe-se a descoberto o todo do
nosso comportamento, seja o das verdades narradas pela ciéncia, seja o universo
das aparéncias (mesmo depois de Copérnico o sol continua se pondo). Nesse
acontecer, “tem lugar nao somente o que se mantém, mas também e justamente
a mudanca das coisas” (p. 652). Exemplifica-se essa mudanga na decadéncia das

palavras que podem revelar mudangas nos costumes e nos valores.

Ter linguagem significa ter um mundo que nao é um “em si”’, uma vez que
nao ¢é objeto, e isso, por uma razao fundamental: “nio existe nenhum lugar fora
da experiéncia linguistica do mundo a partir do qual este pudesse converter-se a
si mesmo em objeto” (GADAMER, 1999, p. 657). A objetividade da linguagem
(Sachlichkeil) nao ¢, pois, a da ciéncia (Objektivitai), que conhece leis, “tem algo
em suas maos” (p. 658). Falar, enfatiza Gadamer (1999, p. 658), “nao significa,
de maneira alguma, tornar coisas disponiveis, e calculaveis [...] essa experiéncia

permanece ela mesma, entrelacada no comportamento vital”.

O LUGAR DO DIALOGO NA EXPERIENCIA PEDAGOGICA

E no didlggo que se encontra o lugar da experiéncia hermenéutica. So-
mente nele superamos o solipsismo que nos impede de “chegar as coisas”, uma
vez que nos confrontamos com concepgdes opostas (ROHDEN, 2002, p. 179).
A linguagem, destaca o autor, “nao se realiza em enunciados, mas como dialogo,
como a unidade de sentido, que se constroi a partir da palavra e da resposta” (p.
181). E o didlogo, acrescenta Rohden (2002, p. 183), “nao ¢ algo separado que se
acopla ao ser humano, mas uma dimensao constituinte e constituidora dele”. O
didlogo ¢é a vida da linguagem e, por extensio, o proprio exercicio de produgio

de significados para a vida humana.
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O dialogo, tomado como experiéncia humana originaria, é o elemento
fundamental pelo qual a reflexdo de Gadamer (2000) se alarga para o conjunto
dos esfor¢os humanos de interpretacao (teoldgico, cientifico, politico e filosé-
fico), pois se revela como o modo por exceléncia de constituicio de verdades
nao dogmaticas (dispor-se ao didlogo ¢ ja uma manifesta¢ao antidogmatica).
Compreensao que julgamos fundamental para pensarmos o espago da politica e

da educagiao que aqui nos interessa.

Gadamer (2000) se interroga a respeito de nossa “incapacidade para
o dialogo”. E pergunta: esta desaparecendo a arte do didlogo (Gesprich)? Nio
observamos na vida social de nosso tempo uma crescente monologiza¢io do
comportamento humanor Isso ¢ um fenémeno geral de nossa civilizagio que
esta relacionado com o seu modo técnico-cientifico de pensar? Ou sao certas
experiéncias de autoalienacao e solidio no mundo moderno que calam a boca aos
mais jovens? Ou ¢ até uma decidida rejei¢ao de toda vontade de entendimento e
uma rebelido obstinada contra o entendimento ficticio reinante na vida publica
que é lamentada como incapacidade para o dialogo? “O termo dialogo (Gespriich)
parece proprio ao filosofar, uma vez que no didlogo as pessoas se dispdem a
confrontar, a aprofundar um determinado tema na busca de mais clareza, mais
fundamentagao e possivel consenso acerca do mesmo” (GADAMER, 2000, p.
129, nota 1).

Levar em conta esse entendimento parece fundamental para pensarmos
nossa atividade educativa, uma vez que esta demanda a percepgao de uma falta, ou,
em outros termos, a constatacao da ignorancia a respeito de algo, e o apiedar-se
dessa ignorancia. Algo que s6 pode acontecer se considerarmos nossas opinioes

enquanto tais. Sobre isso, Savater (2000, p. 38) observa:

Antes de a crianca ser educada, nao ha nela nenbuma personalidade propria gue o
ensino oprima, mas apenas uma série de disposigoes genéricas, fruto do acaso bioldgico:
através do aprendizado (ndo apenas submetendo-se a ele, mas também se rebelando
contra ele e inovando a partir dele) ird forjar-se sua identidade pessoal irrepetivel.
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O novo, enfatiza Gadamer (1998, p. 14), “deixaria de sé-lo se ndo tivesse
que se afirmar contra alguma coisa”. Mas para que isso se coloque como possi-
bilidade, deve-se tomar a realidade como construcao histérica. Essa historicidade
do mundo é o espago possivel do exercicio da cidadania, e a consciéncia dessa

“plasticidade” do mundo ¢ o pouco e o muito de uma educagiao emancipatoria.

Contudo, ndo se chega a essa percepcao se o professor estimular os
alunos a acreditarem que suas opinides estaio no mesmo nivel daqueles que tém
por tarefa recebé-las no mundo e que se debrugaram durante boa parte de suas
vidas na produgao de resultados cientificos. Banalizar esse entendimento destitui
as institui¢des educacionais e as atividades escolares daqueles principios que as

justificam. Ou, nos termos de Arendt (1972, p. 240):

As criangas nao podem derrubar a antoridade educacional como se estivessem sob
a opressdo de nma maioria adulta — embora mesmo esse absurdo tratamento das
¢riangas como uma minoria oprimida carente de libertagao tenba sido efetivamente
submetido a prova na pratica educacional moderna. A autoridade foi recusada pelos
adnltos, e isso somente pode significar uma coisa: que os adultos se recusam a assumir
a responsabilidade pelo mundo ao qual tronxeram as criangas.

A respeito do “relativismo das opinides” e, por consequéncia, da verda-
de, Savater (2000, p. 159-161) afirma que embora o pensamento moderno tenha
enfatizado “a parte de construgao social que existe nas verdades que assumimos
e sua vinculagdo com a perspectiva ditada pelos diversos interesses sociais em
conflito”, elas nao sdao absolutas. Isso, no entanto, nao tira delas a condicao de
verdades humanas. Para esse autor, a busca racional da verdade tropega, na pra-
tica pedagogica, em dois obstaculos inter-relacionados, que nao sao pequenos: a
sacralizacao das gpznides e a incapacidade de abstragao. O “subjetivismo irracional”,
segundo ele, cala muito depressa em criangas e adolescentes que se acostumam
a supor que todas as opinides tém o mesmo valor. Lembra, porém, que “viver
numa sociedade plural implica assumir que o que é absolutamente respeitavel sao

as pessoas, nao suas opinides, e que o direito a opinido propria consiste em que
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esta seja ouvida e discutida”. Cabendo ao professor “fomentar nos alunos nio a
disposic¢ao a estabelecer irrevogavelmente o que eles escolheram pensar [...], mas
a capacidade de participar frutiferamente numa controvérsia arrazoada, mesmo

que isso “fira” alguns de seus dogmas pessoais ou familiares”.

Esse é também o espirito republicano do iluminismo de Condorcet, o

qual, seguindo a interpretacao de Brutti (2007, p. 57), acreditava que

o propdsito principal da instrucdo ¢ oferecer oportunidades similares de aprendizagem
aos individuos em suas mais amplas diferengas, on seja, estimular a instituicao de
cidadaos dispostos a cultivar o priprio espirito e a ajuizar criticamente. A laicidade
orienta para a instituicao de um cidadao esclarecido e critico, para quem sao centrais
a racionalidade e a tolerancia. Com efeito, releva que o principio da laicidade nao
seja confundido como mera opiniao entre tantas outras, mas como a propria garantia
de que todas as opinides possam ser manifestadas e discutidas. Em ontras palavras,
¢ a condigao de possibilidade de didlogo entre as opinides livremente manifestadas
105 espagos politicos e educacionais.

HEssa garantia, porém, nao significa absolutizar as opinides, como alerta
Lyotard (1993, p. 52) ao afirmar que “a republica exige que emancipemos as
pessoas da opiniao”, lembrando que “saber supde que uns admitam que nao
sabem e que os outros, aqueles que € suposto saberem e ensinarem, nao cessem
de medir a extensdao do que lhes resta ainda aprender, com o esforco, o trabalho,

a disciplina que isso implica”.

Também ndo se trata, segundo o mesmo autor, de decretar a equivaléncia
das opinides, tal como parece ter acontecido nos estabelecimentos de ensino.

Para ele,

0 “pedagogismo” é um exemplo de aplicacao infeliz da democracia a escola. Ele
supoe que todas as opinides sao boas, que ¢ sanddvel que as pessoas se exprimarnt.
Que erro! Isso nao fag bem a ninguém e enfada toda a gente porque as suas opinioes
sdo, na maior parte dos casos, preconceitos. Os filosofos desde sempre nos disseram

que o didlogo nio ¢ a troca de opinides. E um exercicio terrivelmente rigoroso e
constrangedor. (LYOTARD, 1993, p. 52).
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Rohden (2000, p. 171), por sua vez, ao referir-se “ao sentido profundo
de autonomia”, afirma que “a lei propria ¢ um elevar-se da subjetividade opina-
tiva (de um guiar-se por regras do sujeito) a objetividade pensante, como (livre)

universalidade da razio: a razao é um ‘consenso de cidadaos livres™.

A recorréncia aqui realizada a esses argumentos tem como propoésito
contrapor-se a “absolutizagdo das opinides”, fenomeno que nos tem levado a
incapacidade do didlogo. Cabe, entretanto, perguntar: o que perdemos com essa
incapacidade de dialogo? Perdemos fundamentalmente aquilo que ¢é constitutivo da
politica e da educacio, a possibilidade de chegar a novos entendimentos a respeito
de algo, pois embora, como afirma Gadamer (2000, p. 133), “cada ponto de vista
humano tem em si algo de acidental” e que “nossa percepcao sensivel do mundo

¢ privada de um modo ineliminavel”, nao podemos esquecer que justamente

por isso, o didlogo com o outro, suas objecdes ou sua aprovagdo, sua compreensdao
ou também seuns mal-entendidos significam um modo de ampliacao de nossa sin-
gularidade ¢ um experimentar da possivel comunhao a qual a razdao nos encoraja.
Pode-se conceber toda uma filosofia do didlogo que proceda dessas excperiéncias: do
ponto de vista intransferivel do particular, no qual se reflete o nundo inteiro, e do
mundo inteiro que se apresenta em todos os pontos de vista singulares de ontros como
uns mesmo e o mesmo. Bra a extraordindria concepedo metafisica de 1eibniz, que
também Goethe admirava, segundo a gual os miiltiplos espelhos do universo, que sao
os individuos singulares, constituem em seu conjunto o sinico universo. Isto poderia
ser configurado em um universo de didlogo. (GADAMER, 2000, p. 133-134).

Em outras palavras, poderfamos dizer que o fato de que “cada um é um”
(que cada um tenha a sua opiniao) nao ¢ um “ponto de chegada”, mas o ponto
de partida para quem se introduz em um dialogo. Entrar em um dialogo ¢ assu-
mir justamente que “eu nao me basto”. E esta insuficiéncia é o pressuposto do
didlogo, algo que se evidencia no entendimento de didlogo de Gadamer (1999,
p. 134), para o qual “um didlogo aconteceu quando deixou algo dentro de nos
[...] que algo outro veio ao nosso encontro que ainda nao haviamos encontrado
em nossa experiéncia propria do mundo. Onde um dialogo é bem sucedido, algo

nos ficou e algo fica em nds que nos transformou’.
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Ao referir-se ao dialogo pedagogico, Gadamer (2000, p. 135) afirma que,
embora o dialogo entre professor e aluno seja uma das formas originarias da
experiéncia dialogal, também nele pode evidenciar-se a incapacidade para o dia-
logo. Alerta-nos ele: “quem tem que ensinar cré que deve e pode falar, e quanto
mais consistente e coerente ¢ seu discurso, tanto mais ele pensa comunicar sua
doutrina. Este é o perigo da catedra que todos nés conhecemos bem”. Algo
que podemos denominar a “ilusdo da aula” (crenga excessiva no poder da aula
expositiva que se dissolve na primeira avaliagio)'®. Essa incapacidade dialogal do
professor funda-se, segundo Gadamer (2000, p. 1306), “na estrutura monologal

da ciéncia e da teoria moderna” da qual o “professor ¢ o transmissor auténtico”.

Na contramao desse entendimento, coloca-se o pensamento de Marques
(1993, p. 110), segundo o qual

7do se ensinanm ou aprendem coisas, mas relagoes estabelecidas em entendinmento miituo
€ expressas ent conceitos que, por sua vez, sao construgies histiricas, isto ¢, nunca dadas
de vez, mas semipre refomadas por sujeitos en interagdo e movidos por interesses praticos
10 mundo em qute vivems. Enz vez, de o professor operar com conceitos que ji aprenden
¢ quie agora §9 necessitariam ser reproduzgidos nos e pelos alunos, trata-se no ensino, de
ele ¢ 05 alunos produziren, em entendimento comum, os conceitos cont que irio operar
para entenderem as relagies com que lidam. Nao se trata de chegar a solugoes dadas
as questies/ problemas, mas de inventar, em cada situagio e por cada commnidade de
Sujeitos, os conceitos com que irao operar sobre os temas que analisans.

Esse entendimento so6 € possivel se rompermos com o conceito metafisico
de verdade, tal como fez o pensamento habermasiano', ou, como quer Gadamer

(1999), libertarmo-nos das inibigdes ontologicas do conceito cientifico de verdade,

15 O professor fica se petguntando: “serd que falei para as paredes?”

16 Jurgen Habermas (1929-), pensador alemdo que buscou superar os modelos metafisicos tradi-
cionais propondo um modelo de racionalidade comunicativa, alicercada na intersubjetividade
¢ oposto as formas instrumentais de racionalidade. F importante destacar que o pensamento
habermasiano esta entre as bases das abordagens de autores aqui referenciados, como Marques
(1993), Berticelli (2004), Maldaner (2000), além de outros autores do campo educacional que
buscam uma fundamenta¢ao pos-metafisica.
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reconhecendo a historicidade da compreensao. O que permite Berticelli (2004)
pensar a educacao como um “compartilhar de sentidos”, lembrando que estes ja
sao sempre produzidos intersubjetivamente. Logo, compartilham-se experiéncias
de mundo, processo que nio ameaga o individuo'’, dado que a compreensio deste

ja € sempre interpretacao irrepetivel.

Ao compartilhar sentidos de forma dialégica (acordat'®) e ndo estratégica

(sobrepot-se'), o processo educacional, segundo Berticelli (2004, p. 306-307),

[-..] € umt processo de produgao de sentidos na medida em que discursos os produzen
na sucessao tangencial do perguntar e do responder, consubstanciados no interpretar.
A esséncia da educacao ¢ produzir sentido|s| e interpretar, que equivale se langar
para além do agora dito |...]. A busca do conbecimento ¢ busca de sentidos. Fora da
lingnagem nenbum sentido ¢ possivel. E fora da compreensao de sentidos, nenbuma
normatividade € possivel.

Diante de perspectivas niilistas que proliferam no presente, ou de dogma-
tismos que creem demasiadamente no absoluto de suas interpretacoes, constata-se
que os valores normativos, de modo geral, mas em particular na educagao, estao
em profunda crise. Os momentos de crise, porém, carregam certa ambiguidade,
pois se os valores estabelecidos nao mais se sustentam, abre-se a possibilidade

da afirmagao de novos valores, assumindo, como propée Maldaner (2000, p. 65):

[-..] nma pratica educativa gue pode ser permanentemente guestionada e reinventada

por ser uma prtica bumana, portanto, histdrico-cultural. Se aceitarmos essas carac-
teristicas para a pritica educativa, mais facilmente vamos admitir que ela pode ser
diferente, mas que precisa ser produzida na interacao entre sujeitos que se identificans
em uma comunidade de producao de saberes e conbecimentos.

'7 Este como expetiéncia solipsista ndo condiz com uma perspectiva intersubjetiva, a qual preconiza
um sujeito que se constitui no interior de uma linguagem que, enquanto tal, ja é sempre coletiva.

'8 Na perspectiva gadameriana, a diferenca nio se dissolve na identidade do acordo. Quando hé
acordo sobre algo, isso ndo significa que um se identifique em sua opiniio com o outro. Co-
incidéncia e co-incidir ¢ incidir no mesmo lugar. Mas neste ‘Tugar’ sempre ha espago para mais
um diferente, no qual algo se pée em comum (BERTICELLI, 2004, p. 310-311).

¥ Ver Marques (1999, p. 47).
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CONSIDERACOES FINAIS

As consideragoes de teor filosofico e educacional acerca da linguagem
e do dialogo, apresentadas nos paragrafos anteriores, ampliam suas relevancias
quando perfiladas as apostas e as efetivagdes do ideario educacional e politico

republicano e democratico. Sobre isso, releva relembrar o que segue.

As formas de Governo e os modos de exercicio do poder politico ad-
quirem novos significados e possibilidades de realiza¢Ges inusitadas a partir das
revolucoes na Franca e na América no final do século XVIII. As constituicoes
democraticas e republicanas, desde entdo, sio concebidas, por principio, como
elaboradas e consentidas pelo conjunto dos cidadaos, e os direitos e deveres dos
membros do corpo politico decorrem tanto das formas de governo quanto dos
modos de exercicio de poder constituidos; por principio, desde entdo, elas se
assentam na pluralidade das opinides politicas e na distingao entre os interesses
publicos e particulares, os quais podem ser exercidos em um limite no qual as
garantias dos interesses comuns nao lhes sejam subordinadas. Desde essa época,
elas adotam o principio - formulado de modo exemplar por Condorcet (1993;
1994) - do aperfeicoamento continuo das leis e das institui¢oes publicas, aper-
feicoamento que nao pode por em risco os estatutos juridicos da pluralidade, da
universalidade dos direitos a voz e ao voto e da participagao e da representacao

politica nas diferentes esferas de exercicio do poder.

Por sua vez, as instituicdes e as atividades escolares nas sociedades demo-
craticas e republicanas tém como propésito e fim primeiro estender as suas esferas
de atuagdo os principios politicos e juridicos dessas sociedades. A republica deve
implantar a instrucao publica como tarefa prioritaria. As instituigdes que convém
a Republica devem ser objeto constante de discussao e de agao da totalidade dos
cidadaos; entre outras responsabilidades que decorrem de seus principios, consta
a de cuidar da instrugao mantida pela participagao da totalidade dos cidadaos

instruidos e capazes de aperfeicoa-la indefinidamente.
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Entre seus detalhamentos juridicos distintivos constam: a republica deve
garantir a liberdade de crenca religiosa, assim como a separacdo entre religido e
Estado; a instrugao publica deve transmitir os conteudos do saber positivo; deve
ser universal e livre a escolha da extensdo e da natureza dos estudos realizados. O
fato notavel na época e nos tempos que se seguiram é que a proclamagao feita por
pensadores e atores politicos americanos e franceses, do século XVIII, segundo
a qual a instrugdo publica deve ser universal, se oferece, ela mesma, como uma
novidade emblematica a partir da qual se lancam juizos e debates sobre concepgoes

e modos de ordenagao da sociabilidade do passado e dos tempos que se seguiram.

Debates a parte sobre esse emblematico tema, o fato ¢ que, rememorada
em nossos dias, tal proclamagao confirma o lugar de destaque que os assuntos da
educacio assumiram desde af e, também, as dificuldades que as diferentes na¢oes
do mundo tém enfrentado em garantir, para cada cidadao, iguais oportunidades
educacionais, politicas e economicas. Ou seja, de efetivar o principio da univer-
salidade em coeréncia com as promessas democraticas e republicanas enunciadas

na fase inicial das republicas modernas.

Sabe-se, ou seria prudente reconhecer que, desde o século XVIII, a
recorréncia aos termos republica e democracia e a ideia juridico-normativa de
que ¢é obrigacao da republica garantir a instrugao universal de seus cidadaos
nao tenham sido objetos de contestagao programatica; contudo, divergéncias
significativas se estabelecerem na disparidade de significagdes e de formas com
que diferentes sociedades conceberam e ordenaram, desde ai, suas institui¢oes e

atividades educacionais.

Com estatutos marcadamente distintos das ferrenhas disputas entre
os programas politicos do ideario socialista e liberal, afinados, em diferentes
medidas, com as tradicbes humanistas e iluministas, acontecimentos politicos
relativamente recentes ilustram como a aposta da instrucdo universal operou a
contrapelo de discussoes centrais dessas tradi¢oes expandidas e consolidadas

no cenario filoséfico-politico do século XVIII. Trata-se dos regimes nazista e
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stalinista instaurados na primeira metade do século XX. O primeiro, ao incluir
entre seus mandatos a divisao racial e a aniquila¢ao de parte da humanidade, des-
trogou a nog¢ao abrangente de universalidade elaborada pelos projetos politicos
revolucionarios e progressistas prestigiados entre os séculos XVIII e XX. Nogio,
sobretudo, comprometida em estender para todas as pessoas e nagoes os principios
da emancipag¢ao de referéncias para além do humano para estabelecer os princi-
pios da igualdade juridica, da tolerancia e da dignidade de cada ser humano. No
segundo, o universalismo pluralista republicano originario e as no¢des genuinas
da tradicdo libertaria e socialista transmutam-se em sinonimo da unanimidade

imposta pela vontade particular das liderangas do regime stalinista.

No que diz respeito a época recente das desconstrugoes e criagoes de
nagoes designadas, apos a Segunda Guerra, por republicas democraticas, novas
significagOes e propositos sao estabelecidos nao apenas para os termos republi-
ca e democracia, mas também para a educagao. Por isso, nao surpreende que o
periodo da guerra fria - instaurado em boa medida sob repercussoes da segunda
Guerra e da divisio do mundo entre concepgoes de sociedade conflitantes que os
efeitos desses fatos se estendessem, de modo incisivo, a0 ambito das instituicoes

e das atividades educacionais.

Mesmo que varias nagdes socialistas e liberais tenham, de uma 6tica quan-
titativa, efetivado, em alto indice, a instrugao publica universal, o fato ¢ que nelas
as institui¢oes escolares se transformam em locais privilegiados de implementar
suas crengas e mesmo de doutrina¢ao acerca da superioridade de um sistema so-
bre outro. Se bem que, nao foi no socialismo real, na Cortina de Ferro, mas nas
nag¢oes designadas como liberais, ou livres - para usar os termos da época - que
ocorreram vigorosos confrontos e oportunidades significativas de debates sobre

virtudes e vicios das visdoes de mundo concorrentes.

O fato ¢ que a disposi¢ao de discutir e realizar o principio republicano

da instrugao universal manteve-se ativa nos tempos que se seguiram; que ainda

i}( Didlogo X Canoas X n. 19 X p.13-36 Xjul-dezZOﬂ)




33

vivemos sobre sombras de um periodo em que tudo parecia conduzir a uma
inevitavel divisao e conflito das na¢cées do mundo agrupadas em dois blocos, e
que, no melhor dos casos, a vitéria de um sobre o outro determinaria quem era
o melhor; que ainda vivenciamos as perplexidades e os espantos de tempos e de
questdes que nao se encerraram. E nisso, o bom senso recomenda nao olvidar
as melhores no¢oes humanistas e republicanas que herdamos nem os efeitos
desastrosos de suas apropriagoes nos tempos proéximos em que elas emergiram

nem naqueles que se seguiram.

Do ponto de vista do imaginario republicano, em um sentido estrito da
palavra, a atividade politica ¢ assunto de adultos. Diz respeito ao exercicio da
cidadania e tudo aquilo que ela implica. A educagao e a instrucdo publica tém a
ver com a politica republicana no sentido preciso de que cabe aos governos, aos
membros de uma comunidade politica, aos pais, aos educadores e as institui¢coes
escolares a responsabilidade de acolher e de preparar suas novas geragdes. Sao
eles que, na diversidade de seus lugares, escolhas e responsabilidades para com
os principios republicanos e democraticos da igualdade, da liberdade, da plura-
lidade, devem oferecer as criangas e jovens, as condi¢does materiais e espirituais
para que possam, quando adultas, assumir e desenvolver seus pendores e talentos

particulares, assim como suas responsabilidades e iniciativas cidadas.

O fato ¢é que sociedades democraticas e republicanas ndo brotaram de
uma suposta natureza humana; elas nao se imunizam, de modo absoluto, contra
as insanidades, nem garantem o bom senso no presente e no futuro; elas sio e
serdo sempre imperfeitas e frageis e se sustentam nas capacidades que os humanos
tém de estabelecer relagoes e instituigdes livremente compartilhadas. De qualquer
modo, os propositos da educa¢ao dessas sociedades sao configurados, pelo menos
no plano de suas apostas, pelos principios politicos da pluralidade, da igualdade e
daliberdade publica; nessas sociedades, as instituigoes e as atividades educacionais
se otrientam, pois, por decisoes que emanam da totalidade dos cidadaos, as quais

tanto lhes concedem e atribuem, constitucionalmente, uma autonomia relativa,
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assim como a responsabilidade de atender e de estender, na esfera de suas agoes,

valores e principios acordados pela cidadania.

Dai que o enfrentamento de questoes de diferentes estatutos nos quais
estdo em jogo relacGes intersubjetivas dependa daqueles que nelas se envolvem
e por elas se interessam. Tal é o prémio da maioridade pela qual temos lutado e
daqueles que acreditam que o dever-ser da educagao e da condi¢ao humana nao
deva ser entregue ao destino. Assumir essa postura, considerando o carater plural
e partilhado de toda atividade humana, significa aceitarmos a possibilidade de en-
frentamento de problemas que nos aparecem no dialogo, no debate, no consenso
e no dissenso. A nos, cidadaos ou educadores, cabe, pois, apostar e viver nisso
que nos livra, nos previne contra toda pretensao da dltima opiniao, do dltimo

empreendimento e do dltimo bom debate.
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