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OFERECO ESTE TRABALHO

Aos incansaveis da Educagdo Brasileira, a Paulo Freire e a todos os “Paulos Freires” que
lutam no chdo quente da escola por dias melhores, pelo compartilhamento do mundo, por
tornar comum e publico o conhecimento. A essas e esses pensadores e pensadoras do
cotidiano, aos que, na linha de frente, acolnem com 0s escassos recursos que possuem e, ao
acolher, existem, resistem, insistem na amorosidade que a hospitalidade proporciona. Aos
“Jacotots”, aos “Rodriguez”, aos “Walters”, as Marias, Cristinas, Betanias e Paulas... A esses
rostos desconhecidos e tmidos que acordam antes que o dia amanheca para fazer escolas. Aos
que fazem escolas com suas maos, seus gestos, suas vozes, suas palavras, ainda que na
auséncia de seus corpos, apenas seus espectros reverberem. Fazem escolas, repetem escolas,
inventam escolas, reinventam a vidal A vocés que, assim como eu, choram as fraturas
expostas da escola, suas vértebras retorcidas, que choram a cada desmonte, a cada descaso, a
cada estudante que perde o direito inaliendvel de té-la pra si. A vocés que, assim como eu, hdo
desistem da escola e, pela escola, na escola, com a escola, se equilibram e se esperangcam

como na cancdo, Elis interpretava:

[...] Mas sei, que uma dor assim pungente

N&o ha de ser inutilmente, a esperanca

Danca na corda bamba de sombrinha

E em cada passo dessa linha pode se machucar
Azar, a esperanca equilibrista

Sabe que o show de todo artista tem que continuar.

Composicao de Jodo Bosco e Aldir Blanc, 1979.
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Da Entrega

Apoderar-se de si
Recombinando atos

N&o sou quem estou aqui
Sou um instante passo

Cada um, cada qual
Resgatar o jabilo
Resistir, ser plural
Repartir o acimulo

Apoderar-se de si
Remediando passos

Convergir no olhar
Nosso brio e faria
Conceber, conservar
Aguerrida entrega

Nesse nosso desbravar
Emanemo-nos amor

Até quando suceder

De silenciar

O que nos trouxe até aqui

Nada melhor vira...

ANITELLI, SANTIAGO — O Teatro Magico



RESUMO

A presente pesquisa busca compreender as possibilidades de autoria em educacdo tendo em
vista 0s entrelagamentos da heranga — 0s acontecimentos que nos antecedem — com o0
contemporaneo — aquilo que nos transpassa. Tal relacdo aparece como possibilidade de
autoria conferida aos professores e aos alunos. A educacdo institucionalizada tem-se
demonstrado resistente a abertura ao outro em sua total alteridade e, portanto, resistente a
experiéncia, assim, encontrar a autoria no espaco escolar torna-se um desafio. Ao encontro
desta constatacdo, a desconstrucdo derridiana apresenta-se como um caminho fértil para
refletir sobre as questBes que atravessam e abalam o territério educacional, especialmente a
do dificil lugar da autoria, produzindo um olhar outro sobre a heranca e 0 contemporaneo.
Desta forma, buscamos pensar o acontecimento na educagdo, compreendido como ensaio de
si, tendo em vista os diadlogos que se estabelecem entre a heranca e o contemporaneo, para
constituir-se na possibilidade de um ensaio de autoria.

Palavras-chave: educacdo, autoria, heranca, contemporaneo.



RESUME

La présente recherche cherche a comprendre les possibilités de la paternité dans 1I’éducation
en vue de I’enchevétrement de 1’héritage - les évenements qui nous précedent - avec le
contemporain - ce qui nous transgresse. Cette relation apparait comme une possibilité de
création conférée aux enseignants et aux étudiants. L’enseignement institutionnalisé s’est
montré résistant a 1’ouverture a 1’autre envers 1’autre et, partant, a 1’expérience; il est donc
difficile de trouver un auteur dans 1’espace scolaire. Contre cette prise de conscience, la
déconstruction de Derrida se présente comme un moyen fertile de réfléchir aux problémes qui
traversent et fragilisent le territoire éducatif, en particulier celui du lieu difficile de 1’auteur,
produisant un autre regard sur 1’héritage et le contemporain. De cette fagon, nous essayons de
penser a I'événement dans I'éducation, compris comme un essai de soi, a la lumiére des
dialogues établis entre I'néritage et le contemporain, afin de constituer la possibilité d'un essai
de création.

Mots clés: éducation, création, patrimoine, contemporain.
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PALAVRAS PRIMEIRAS

Conhecimento de fronteira, margeado, periférico. Conhecimento estrangeiro,
forasteiro, expressivo, sintomatico. Conhecimento desconcertante, perturbador, perigoso.
Conhecimento outro, da experiéncia, do acontecimento, da voz, do gesto, da forca. E no
desassossego da busca por alcangar a compreensdo desse conhecimento ndo axiomatico que
inicio esse trabalho-tese, essa tese-semaéntica, essa metatese que pensa a si mesma e enquanto
se faz se contorce, se dilacera, se desconstroi a si e a mim enquanto autora (engquanto
interprete?), enquanto voz.

Né&o tem sido facil, sequer razoavel essa experiéncia de escrita. Pensar as palavras para
iniciar esta conversa. Procurar por essas palavras desconhecidas, procurar por esses rostos
desconhecidos com quem eu possa conversar. Uma procura incessante por uma linguagem
comum, uma linguagem da educacdo, uma linguagem que cuide do mundo, que favoreca a
profanacdo deste mundo. Pensar e procurar as nascentes, cursos, meandros e afluentes desse
rio que é a autoria tem, ja ha algum tempo, revolvido concepcBes, conjecturas e até mesmo
suspeitas das leituras que fiz ao longo da vida, assim como as impressdes que, oriundas das
praticas como estudante, professora e pesquisadora ja& me conferiram. Como separar,
questionar, ou mesmo, analisar aquilo que € util, do que é necessario e, por fim, do que é
imprescindivel ao se pensar 0, ou 0s caminhos da autoria? Pode a escola, esse lugar em que
transitam o atual, a novidade, o antigo, a heranca dentre tantas outras coisas, sentidos e afetos,
nos dizer possibilidades para pensar a autoria? E nessa angustia que me inscrevo na escritura
da tese que ousadamente me debrucei a desenvolver. A cada palavra, sussurro, siléncio da
escritura que aqui se delineia, me deparo com a capacidade e a ndo capacidade, o dominio e 0
ndo dominio, os sentidos e 0s ndo sentidos que 0s rastros daqueles que me antecederam e 0s
quais, em seus espectros rasurais puderam através da minha formac&o, dialogar comigo.
Fizeram desse caminho, um desafio diario, uma repeticdo que me faz questionar quais séo
minhas préprias palavras, se elas sdo propriamente minhas, ou se sdo ainda 0s rastros, 0s
espectros, 0s outros que habitam em mim, ou ainda, 0s outros que habitam em mim sdo quem
eu sou? Somos sempre reverbera¢fes? Quantos somos?

Na ocasido do mestrado, na tentativa de estabelecer uma aproximagdo entre 0
pensamento do filésofo franco-argelino Jacques Derrida e o ato educativo, reconheci na
desconstrucéo, categoria derridiana, um caminho possivel para considerar o Ato Educativo
enquanto um acontecimento, singular, impensado, diferindo-se do que habitualmente se

apresenta: uma busca apressada por categorizar, capturar, domesticar os conteudos e saberes e
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que cerceiam as mais diferentes relacbes que sdo colocadas na escola. Essa escola
desconstruida é aquela capaz de possibilitar a acolhida ao outro e, com ela, a abertura ao
mundo — 0 contemporaneo — que é esquecido na conversa entre as geracdes e que se coloca
como maneira de ultrapassar as medidas que cabiam apenas na esfera juridica, na
individualidade do sujeito, elevando-as ao campo publico, uma vez que nos expede uma
experiéncia com a Educacédo que néo se estabeleca no tempo passado ou no tempo futuro, mas
que seja capaz de interromper a suposta ordem natural das coisas tida como destino, num
presente do indicativo

Concebendo o espaco escolar como territorio legitimo desse ato que, a0 mesmo tempo,
como que em um processo antagonico, revela-se num lugar (im)possivel para tal
acontecimento, o estudo realizado no mestrado, buscou compreender as implicacfes da
alteridade e sua suposta acolhida sem condicdo na escola, sobretudo as que tangem os
arrolamentos entre os outros e a heranca da qual sdo herdeiros para a constituicdo (possivel ou
né&o) de uma Educacéo outra.

Considerando as praticas escolares as quais fui exposta — seja no meu processo de
escolarizacdo, seja no condensamento entre minhas memdrias e feituras como profissional da
area — resistentes ao acontecimento, a experiéncia - desde os tempos de graduacdo em
Pedagogia, encontrei ainda na adequacdo do projeto de mestrado, uma possibilidade de
desconstrucdo dessa pretensdo escolar em estabelecer e legitimar discursos totalizadores e
dogmaticos, postura essa que coloca a educacdo como um meio a se atingir um futuro
idealizado da sociedade que se concretiza dentro das salas de aulas, uma formacao-
formatacdo, um destino.

A pesquisa enveredou pela concepcdo de que o0s sistemas aos quais estamos
intrincados e submetidos nos dissimulam os gestos de acolhimento e experiéncia, rompendo
com a outridade que nos € prdpria na expectativa de in-formar, con-formar e docilizar nossos
corpos, nossas ideias, nossas relacbes em corpos, ideias e relagcbes mesmas, apreensiveis,
capturaveis, administraveis, desta forma, nos retirando do contemporaneo, limita-nos e
submete-nos aos dispositivos que nos impedem a experiéncia. Nestes meandros encontramos
escolas. Escolas postas em crise, seja no que diz respeito a sua incapacidade de possibilitar
“aprendizagens”, reiterada pelos discursos, pelos instrumentos de medida que aferem sua
eficacia, pelos seus protagonistas que, desacreditados da escola, rechacam nela mesma, a sua
poténcia. Escolas postas em crise por terem sido a elas demandadas a fragil tentativa de tornar
a igualdade um projeto possivel numa sociedade cuja perspectiva seja mercantilista,

produtivista, alienante. Dai ressoa o desespero! Sdo tantas as dicotomias intrincadas nessas
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paredes escolares que se ergueram que, ao se conferir a ela a humanizagdo do mundo — um
mundo capitalista, desigual, desumanizador — distancia-se violentamente do que a escola em
si assume como compromisso desde a sua invencao na Grécia antiga.

Nessas escolas desconcertantes, frageis na mesma medida em que administradas e
soterradas pelo ensimesmamento, as representacfes da busca de compreensdo do outro como
resposta ao totalitarismo que teme ndo controlar a novidade da infancia, sdo gestualizadas,
fragmentadas, aprofundadas e amalgamadas na figura do professor que, sendo também
hospede dessa casa e resultado de uma hospitalidade hostil desagregadora, aparta o ser infante
do encontro dedicado a experiéncia, recorre a tolerad-lo como ja foi e ainda o é tolerado e
reproduz em seu ato toda a mesmidade a qual ja esta submetido. Essas relacdes que se
estabelecem, distanciadas do entendimento de quem é o outro e o que se faz neste lugar que €
a escola, produzem abismos, subvertem os sentidos e os significados daquilo que Ihe € proprio
e desintegra a possibilidade da experiéncia. Nesta confusa e descontinua apreensdo do outro,
do mundo e de si mesmos — ja que também o sdo completamente outros -, recorro as palavras
de Carlos Skliar e Jorge Larrosa que discorrem sobre o Mito de Babel, onde na prerrogativa

de concebermo-nos “habitantes de Babel”, ou, como esclarecem, “babélicos”, pontuam:

[...] O nome de Babel atravessa também alguns temas politicos e culturais, como 0s
deslocamentos macigos de populacdes, a violéncia racial, os enfrentamentos no
interior das cidades, o carater plural, mestico e ao mesmo tempo crescentemente
segmentado das comunidades, a progressiva destruicdo e burocratizacdo dos espacos
de convivéncia, a proliferacdo dos intercdmbios e das comunicacdes, a afirmacdo das
diferencas em um mundo cada vez mais globalizado. E talvez ndo seja exagerado
dizer que Babel expressa também a ruina de todos os arrogantes projetos modernos e
ilustrados, com os quais 0 homem ocidental quis construir um mundo ordenado a sua
imagem e semelhanga, a medida de seu saber, de seu poder e de sua vontade, por meio
de sua expansdo racionalizadora, civilizadora e colonizadora. Em torno de Babel
situam-se questdes de unidade e de pluralidade, da dispersdo e da mesclagem, da ruina
e da destruicdo, das fronteiras e da auséncia de fronteiras e das transposi¢cdes de
fronteiras, da territorializacdo e da desterritorializagdo, do némade e do sedentario, do
exilio e do desenraizamento. E se Babel € o nome de alguns de nosso temas, é
também, e, sobretudo, o nome de muitas de nossas inquietudes. (LARROSA,
SKLIAR, 2001, p. 8-9).

Concebendo o Mito de Babel como aquele biblicamente retratado, onde, com a ruptura
da mesmidade — a mesma cidade, mesma torre, mesma lingua — a coletividade humana
depara-se com uma espécie de castigo divino, a “condi¢ao babélica”, como explicitam os
autores, torna-se nesta leitura, algo que necessita ser corrigido, algo que se assemelha a um
pesar. Desta maneira, hd uma premissa imbricada nesta ideia de que é preciso buscar pela
unidade para que seja possivel alcancar paz, para que seja possivel retornar ao paraiso. Esta
proposicdo que situa Babel em uma doenca da sociedade fomenta o imaginario, o desejo, o
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rigor e a furia que preconizam a sua extirpacdo, ou, como comumente expressam, a

harmonizacéo, a regularizagéo, a ordenacgéo. Desta maneira, 0s autores continuam:

[...] Agora as palavras ambiguas, cada uma delas com sua parte de verdade e sua parte
de manipulacdo, sdo democracia, comunidade, coesdo, dialogo... e outras palavras
relacionadas, como diversidade, tolerancia, pluralidade, inclusdo, reconhecimento,
respeito. E sdo essas palavras as que nos soam como falsas quando as ouvimos no
interior de muitos discursos dominantes no campo politico, educativo, cultural, ético,
estético ou, inclusive, empresarial. Sdo palavras cada vez mais vazias e esvaziadas que
significam, ao mesmo tempo, tudo e nada: marcas, clichés, etiquetas de consumo,
mercadorias que se avaliam bem no mercado com a alta da boa consciéncia: palavras
que mascaram a obsessiva afirmacg8o das leis e da excessiva ignorancia dos sentidos;
palavras que permitem ocultar-nos atras de nds mesmos e, a0 mesmo tempo,
representar uma mimica da alteridade que nos livra da presenca inquietante de tudo
aquilo que deve ter um nome e um lugar para ser incluido, excluido, comunicado e, de
novo, ignorado; palavras para ensurdecer os ouvidos e nos tornar insensiveis as
diferengas, para continuarmos sendo nés mesmos, com a mesma roupagem, a mesma
arrogancia, a mesma violéncia, o mesmo medo de nos abandonarmos, de nos
sentirmos, de nos percebermos ou de sermos outro/s e em transito. (LARROSA,;
SKLIAR, 2001, p. 11).

Uma pergunta reverbera: Por que essas escolas ainda ndo conseguiram alcancgar a
hospitalidade? Amparada pelo juizo de que a infancia € o nascimento do impossivel e,
portanto, inabarcavel, a pesquisa realizada no mestrado apontou que essa escola, prefigurativa
da ideia de igualdade e inclusdo de todos, numa busca truncada pela homogeneidade, e
enquanto instituidora da informacdo e conformacdo da mesmidade, ndo tem conseguido

desvencilhar-se dos meandros perigosos que a sociedade do progresso tem Ihe imputado.

[...] o pensamento da unanimidade, da totalidade e da mesmidade, quando ele se
apresenta como um pensamento da comunicagdo, da media¢do ou do diélogo; e nos
convida a pensar Babel babelicamente, isto €, a hdo negar a experiéncia viva de uma
comunidade que escapa, por todas as partes, 0 mito da comunidade, uma comunidade
discordante consigo mesma, infundada, alterada (no sentido de habitada pelo outro),
excéntrica, multifacetada, polifénica, incompleta, impura, conflitiva, aberta e
arriscada.[...] (LARROSA,; SKLIAR, 2001, p. 16).

A pretensa especializacdo dos profissionais que trabalham com a infancia, para que
eles “saibam” lidar com as diferencas, “normalizando-as”, tem feito com que a escola
somente se distancie de seu papel primordial de acolhimento e, em decorréncia desses
processos de assimilacdo dos diferentes — independentemente de qual diferenca esteja posta,
delineia-se profundos ditames de fragmentacdo dessas praticas, desses olhares, dessas
vulnerabilidades contidas também nesses profissionais

Neste caminho de pensamento, os estudos realizados consideraram que a Educagéo
como desconstrucdo — categoria derridiana - ndo se estabelece apenas como um direito, mas
como o imprevisivel e sempre outro ato desmensurado de acolhida. Uma acolhida que permite

o porvir. A feitura do impossivel. Uma necessidade urgente de tomada de decisdo a cada
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encontro, uma abertura a alteridade daquele que chega e, com ela, a chance de conversar
sobre 0 mundo, com o mundo — esse contemporaneo — e transforma-lo em real, sentido e
sensivel a todos 0s que estdo e que ainda virdo a escola. Para tanto, foram analisados aspectos
relativos a inclusdo escolar em uma diferente perspectiva, a da ndo tolerancia que se
estabelece como uma inclusdo-exclusdo. Também foram brevemente discutidos o0s
delineamentos da intencionalidade formativa da escola e como essa pode operar em uma
Educacdo desconstruida. Na prerrogativa de perceber na escola a ambicdo de que os saberes
que passam pelos quadros-negros e que se pretendem inculcados nos infantes como acabados
e encerrados, compreendemos, na ocasido da pesquisa de mestrado, a poténcia que, o que
denominamos voz do poeta, representa enquanto uma reabertura, uma fresta, uma questéo a
ser colocada. A poética na perspectiva do Ato Educativo, para mim, compreende o risco de ter
em sua frente o inapreensivel outro, o mistério, 0 desassossego que inquieta os saberes, que
gera movimento, que causa experiéncia, pois nunca se trata do mesmo, sempre é outro.

E importante ressaltar que este Ato Educativo desconstruido, que se pronuncia na
presenca do poeta e que constitui a escola como casa de acolhida, é em si a vida que a
sustenta. Assim, a pesquisa encerrada em 2016 seguiu fielmente infiel aos pressupostos de
reclamar novos entendimentos a serem pensados na Educagdo Escolar, a fim de galgar uma
outra hospitalidade, e quem sabe, uma experiéncia que alcance efetivamente a todos.

Nesta inquietagdo primeira que me acometeu provocando os estudos do mestrado,
restou ainda a perspectiva de, uma vez conscientes da necessidade da hospitalidade como
possibilidade da experiéncia, como lidamos com a entdo experiéncia da autoria, da voz, do
fendmeno? Retorno a pergunta que lancei hd pouco: Quantos somos? Quais sdo as origens,
rastros e veredas que provocam nossas proprias palavras? Se todo pensamento nasce no
outro, numa soliddo outra, hum espaco outro, como podemos falar em proprias palavras, em
prépria voz, em autoria? Se a possibilidade da autoria, desse encontro com a propria voz, do
proprio passo, da propria medida se da através da escuta, da recordacdo, da cadéncia das
palavras outras, da propagacdo das ideias que herdamos, ha de se ter escuta, ha de se ter
conversa, ha de se ter memdria — memoria, conversa e escuta interpeladas pelo gesto de
hospitalidade

Neste sentido, a escola que tem se erguido sobre os meus olhos, a escola das minhas
memorias, das minhas conversas, das minhas escutas, essa escola das minhas
experimentacdes, afetos e efeitos tem sido o lugar em que a necesséria lentiddo da leitura, a
delicadeza da leitura e toda essa forma de tratar o texto, a fala, os gestos e todo o

conhecimento tém sido esquecido, talvez, renegado, ou ainda, suplantado Essa escola tem
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sido um espaco da disciplina, do tempo cronometrado, das cercas e onde os exercicios de
pensamento, de criacdo estdo fronteirados pela l6gica do trabalho, das din&dmicas
mercantilistas onde ndo se pode permitir que se perca tempo, dos discursos ativos sobre
competéncias, técnicas e sistematizacfes. Neste caminho, a tese que aqui Se inscreve,
questiona essas fronteiras que sdo gigantescos mecanismos de exclusdo e de negacdo da
experiéncia.

Diante do esvaziamento da experiéncia e da conversa-acontecimento em ambito
escolar, sobretudo, no que diz respeito a auséncia de um acolhimento sensivel, um gesto
hospitaleiro inscrito num tempo presente e ndo em um vacilo cronolégico, notamos que 0s
estudantes tém se (trans)formado em leitores apressados, cheios de projetos e deficitarios em
travessias®. Estdo aproximados em demasia do experimento da pergunta e da resposta, sempre
uatil e professado, distanciados de uma linguagem afetada pelo relato implanejavel sobre o
mundo — 0 que nos é préximo e aquele que ignoramos — e o que faremos com ele em uma
perspectiva ética, estética e poética. As escolas emanam uma necessidade formativa que, na
tentativa de assegurar o saber, balizam-se pelo curriculo em seus parametros e procedimentos
sob aqueles que ali estdo, para que, desta forma, a instrucdo seja garantida e garantia da
manutengdo da mesmidade.

Ainda que nédo refute as razOes daqueles que o fazem, ndo estou aqui na defesa da
desescolarizacdo, pelo contréario, defendo e acredito no animo que as préaticas educativas
possibilitam e prezam pelo questionamento infatigavel e inesperado. Pontuo-me reticente com
a caracteristica acritica imposta por uma consideravel parcela dos aparelhos educacionais que
subtraem os sujeitos, quando os condicionam a tornarem-se obras ecoadas, dependentes, ndo
protagonistas. Nesta configuragdo, questiono-me: Quando se faz possivel pensar o outro para
além de um corpo obediente, colonizado e maleavel?

A chegada desse outro, em sua real alteridade, legitima o espaco escolar como locus
proprio da acolhida e, demonstrando sua alteridade a partir do seu rosto, em seu olhar desnudo
e a0 mesmo tempo acortinado de rastros, questdes e inquietacfes, vemos amedrontados
aqueles que o hospeda, que o recebe, que o acolhe.

O Outro posto no interior das relagdes que se estabelecem no interior da escola,
apresenta uma alteridade absoluta que, por sua presenca, solicita por uma relacdo de
hospitalidade, onde possa ser efetivamente acolhido de maneira desinteressada e gratuita.

Compreender e efetivamente acolher a alteridade do Outro, demanda um distanciamento de

1O termo travessia é trabalhado por Jorge Larrosa (2006) enquanto uma experiéncia que supde, portanto, uma
saida de si para outra coisa, um passo para outra coisa; supde também, que algo me vem ou me advém.
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toda e qualquer tentativa de objetivacao arremetida de dominio. Abarcar tal alteridade € dar-se
a uma acolhida na forma de aceitacdo da pessoa do outro na sua realidade concreta,
reconhecer o outro como alguém, face a face.

Neste anseio, passamos a compreender o outro como aquele que chega e que demanda
acolhida, uma acolhida primeira, oferecida de antemdo, que escapa a qualquer que seja a
tematizagdo. A apresentacdo que esse outro faz de si mesmo, destitui a soberania do sujeito,
uma vez que se coloca numa relacdo face a face e ultrapassa a perspectiva simplista de
assimilacdo do outro com base na mesmidade do “eu”.

Nesta medida, recorremos a nogao de acontecimento (LARROSA, 2006) — interrupcao
e indominavel — como possibilidade de um exercicio instigador do pensamento e, por
conseguinte, dos movimentos, deslocamentos e experiéncias que se propde em sua feitura. Tal
movimento pode se abrir na medida de um talvez, um leme a mudar a direcdo do barco e, com
isso, mudar a direcdo da travessia. O pensamento aqui compreendido € aquele que ndo
encontra uma ordem natural para as coisas que acontecem no mundo — nem uma ordem, nem
um natural — e que se coloca em busca de uma linguagem que permita estabelecer uma
conversa na educacdo, uma tonalidade da lingua, uma expressdo, uma gestualidade que néo

busca dizer o que ja se sabe.

[...] Passar dos grandes acontecimentos e personagens a vida dos andnimos,
identificar os sintomas de uma época, sociedade ou civilizagdo nos detalhes infimos
da vida ordinaria, explicar a superficie pelas camadas subterrdneas e reconstituir
mundos a partir de seus vestigios, € um programa literario antes de ser cientifico. [...]
(RANCIERE, 2009, p. 49).

Uma interioridade e uma exterioridade. Quando Ranciére (2009) nos interpela com a
necessidade de passar a “vida dos andnimos”?, nos propde uma viagem - diferente do que
possa parecer - fora das pessoas individuais e singulares, mas a uma viagem ligada ao mundo
— 0 imenso, inexplorado e real — e que tenta superar o limite do eu, na dire¢cdo de uma

“partilha do sensivel”.

Uma partilha do sensivel fixa, portanto, a0 mesmo tempo, um comum partilhado e
partes exclusivas. Essa reparticdo das partes e dos lugares se funda numa partilha de
espacos, tempos e tipos de atividades que determina propriamente a maneira como
um comum se presta a participacdo e como uns e outros tomam parte nessa partilha.
[...] (RANCIERE, 2009, P. 15).

2 Para Ranciére (2013) é preciso que o andnimo, o banal, e por extensdo as massas se tornem objeto da arte ¢ da
literatura modernas para ganharem visibilidade efetiva. Depois, e s6 depois, quando se passa a registrar a vida
ordinaria, ¢ que se torna possivel entrar no mundo da arte, e ndo o inverso. E Ranciére vai ainda mais longe
quando afirma que ndo s as artes mecanicas se tornam “artes” gragas ao realismo moderno, como inclusive o
proprio conhecimento historico se abre ao andnimo e as massas em fun¢do da “mesma logica da revolugdo
estética” (p. 49). Assim, se a arte moderna autoriza e de algum modo torna visivel a representagdo da vida
comum, e se a vertente utopica das vanguardas chega inclusive a sustentar que a partilha democratica do sensivel
cabe ao mais anonimo dos atores sociais.
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O comum partilhado como uma leitura, um traco, um sinal, uma heranca que
corresponda ao mundo contemporaneo e que se estabeleca na conversa da/ na educacéo, entre
as diversas geracdes que ali estdo colocadas. Ndo sdo 0s conceitos, mas as experiéncias —
experiéncias do tempo — ndo interessando se este se colocou numa cronologia outra, mas que
continuam presentes como uma ferida dilacerada, que sangra incessantemente, mas que nos

permite continuar vivendo, sobrevivendo.

[...] Para além do “continuar a viver”, interessa a Derrida o sobreviver neste sentido
do “viver ap6s a morte”, através das marcas do que ja se foi: ndo ha vida que ndo
seja atravessada por sinais, arquivos, indicios, memorias, referéncias, enfim, por
aquilo que, num sentido amplo, ele chama de escritura. Sobrevida, portanto, ndo se
refere aqui ao periodo de tempo de vida, mais ou menos curto, ainda restante e
desprovido de sua vitalidade anterior. Ndo ha nada aqui que se enquadre no esquema
tradicional da oposigdo vida/ morte; a sobrevida “ndo deriva nem de viver nem de
morrer”. (DUQUE-ESTRADA, 2014, p. 13).

A heranca — aquilo que nos antecede e que nao passou pelo crivo da nossa escolha —
apesar de posto, necessita “morrer” para que tenha vida. Nd0 uma morte propriamente dita,
mas um apagamento. Dito de outro modo, a heranga — para que nos atravesse — nao € algo
determinado, acabado — uma propriedade — mas nos lanca sempre a um problema que exige
uma (in)determinada desmontagem, para que seja possivel escutar a voz daquele que a
herdou. Segundo Derrida (2011), somos herdeiros, ja que somos o resultado da equacdo onde
0s rastros que nos antecedem, nos interpelam. Recebemos toda uma trajetéria dada e nos
ferimos por tal trajetéria queiramos ou ndo. Nesta medida, a revelia daquilo que é posto como
findo, as escrituras de Jacques Derrida interrompem a linearidade dos pensamentos
dogmaéticos, também oriundos da heranca e nos expedem por uma desconstru¢cdo — “uma
decomposicgéo das hierarquias afim de que se alcance o limite dos conceitos — prescrevendo o
enfrentamento do territorio no qual as questdes se colocam.” (DUFOURMANTELLE, 2003,
p. 52). Tal enfrentamento se postula em uma partilha necessaria daquilo que ainda perturba,
sacode e comove as geracoes.

Neste sentido, o contemporaneo nao € o passado, 0 arquivo ou a memdria, mas uma
percepcdo do presente como um tecido, cujas tramas se lancam para alem das idades, das

geragdes. Para Ranciere (2009),

[...] a ideia de “partilha do sensivel” implica algo mais. Um mundo “comum” ndo ¢
nunca simplesmente o ethos, a estadia comum, que resulta da sedimentacdo de um
determinado nimero de atos entrelagados. E sempre uma distribuicdo polémica das
maneiras de ser e das “ocupagdes” num espago de possiveis. A partir dai € que se
pode colocar a questdo da relagdo entre o “ordinario” do trabalho e a
“excepcionalidade” artistica. [...] (p. 63-64).

Essa busca pelo atravessamento do contemporaneo, a face da desconstrucdo

derridiana, se apresenta como abertura para o outro e, com tal abertura, uma possibilidade
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fortalecida de situar a experiéncia como 0 que comove e ndo apenas como aquilo que chega a
nossa frente e que ndo nos diz nada. Assim, a experiéncia da/com a heranga passa pela
impossibilidade de apropriacdo daquilo que nos antecede. N&o é possivel tal apropriacao, haja
vista a impossibilidade da traducéo fiel do que nos é colocado. A traducdo pressupde uma
compreensdo que é imparcial, cujo olhar ndo esteja estritamente limpo, no entanto, nossa

palavra ndo consegue ser etérea, ja que estamos impregnados por rastros e herangas outras.

[...] E sempre reafirmando a heranga que se pode evitar essa condenagio & morte.
Inclusive no momento em que — e € outra vertente da dupla injuncdo — essa mesma
heranca ordena, para salvar a vida (em seu tempo finito), que se reinterprete,
critique, desloque, isto €, que se intervenha ativamente para que tenha lugar uma
transformacdo digna desse nome: para que alguma coisa acontega, um
acontecimento, da historia, do imprevisivel por-vir. (DERRIDA, 2004, p. 13).

Assim, a heranca ha de passar pelo olhar desconstrucionista para que deixe de ser o
que era — quieta, austera e acabada — e, depois da relacdo com o outro — sua reafirmacéo —,
passe a ser viva, gestualizada, uma ponte para a possibilidade de travessia. E nessa travessia
gue, compreendemos estar contida a poesia que reverbera o ato proprio — no presente do
indicativo — autoral, cuja voz ecoa, ndo apartada de sua heranca, mas que delineia caminhos

outros, passos nédo repetidos, apesar de refletidos. Para Skliar (2014, p. 26),

Na travessia, ndo é que algo passe da imobilidade ao movimento, de uma posicao
decaida a outra erguida. Ndo ha passagem do mal-estar ao bem-estar, do incompleto
ao completo. N&o se trata de uma salvacgéo, de algo que se recupera e volta para casa
pisando no proprio rastro. A travessia é a diferenca entre o tempo que passa e 0 que
passa no tempo. Ou, talvez, a diferenca que h& no interior do tempo que passa:
diferenca enquanto intensidade, tempo enquanto profundidade.

Agueles que estudam — professores e alunos - assim como nos posicionou Derrida
(2003), séo herdeiros de uma heranca que por sua vez é avassaladora e que muitas vezes 0s
colocam distantes do proprio tempo. O apelo a atualizagcdo constante, “o progresso, o
desenvolvimento, o futuro e a intensa competitividade” (LARROSA, 2006, p. 191), configura
uma busca desenfreada pela novidade — tecnologias, leis, curriculos — que empobrece, limita e
desloca o contemporaneo ao passado, ao encerrado. A paixdo pela novidade tem resultado
num massacre do contemporaneo, visto que tal apaixonamento tem determinado a relacéo
com a linguagem, com a escrita, com a leitura, com o saber e com o conhecimento.

O contemporaneo é uma ética que excede o eu e cuja temporalidade ultrapassa 0 novo
e 0 velho. Est4 posto como uma heranca que ndo suporta a cronologia. N&o se trata de um
arquivo inutilizado pela sua superacao, mas sim como aquilo que nos arrebata de nés mesmos
e do nosso tempo, que nos estremece e nos desloca na busca de um gesto desconstrucionista,

uma travessia cujo ineditismo € proprio do acontecimento.
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[...] para Derrida, todos os acontecimentos sdo, também eles, necessariamente
atravessados e sustentados pelo que ndo aconteceu. E isto por uma razdo nada
esotérica; 0 que aconteceu ja aconteceu em sua pontual singularidade, ou seja, ndo
estd mais “presente”; mas este mesmo acontecimento seguird provocando efeitos a
cada retomada, a cada ato de memédria ou de arquivamento. Em suma, a cada
repeticdo do que sempre, na verdade, ja se foi, no momento mesmo em que acontece
“pela primeira vez”. Como diz: todo acontecimento ¢é “acontecimento sem
acontecimento”. (DUQUE-ESTRADA, 2014, p. 14-15).

Desta maneira, certos de que a Educagéo, sobretudo a institucionalizada, tem como
tarefa primeira provocar travessias, recuperando o tempo infantil® onde a novidade nio seja
tida como o novo objeto, mas como a novidade do assunto, do mundo e que, talvez por este
(des)caminho, ou por este ndo-lugar, seja possivel ensaiar tentativas de um pensamento
autoral, consideramos necessaria a realizacdo de estudos que compreendam a relagdo entre a
heranga e o contemporaneo ¢ como essa “conversa”, ou essa tensdo, pode ou nao possibilitar
uma Educacdo da travessia, e com ela, a possibilidade da Escola provocar em seus atores, a

capacidade autoral, de pensamento, gesto e palavra.

Normalmente, vemos a educacdo como sendo orientada pelo objetivo e como
provedora de direcdo ou de um destino. Isto implica que os adultos ditam o que as
criangas ou os jovens (deveriam) fazer. Mas a educagéo consiste muito mais em néo
dizer ao jovens o que fazer, € sobre transformar o mundo (coisas, palavras, praticas)
em algo que fala com eles. E encontrar uma maneira de tornar a matematica, o
inglés, a culindria e a marcenaria importantes, em e por si mesmos. [...]
(MASSCHELEIN; SIMONS, 2013, p. 98).

Uma educacao que se orienta para um fim determinado e inquestionavel, desapropria o
estudante, o professor e essa relacdo que se estabelece entre eles, de qualquer atravessamento.
Essa tentativa de captura da alteridade posta nas escolas, é, como analisei na pesquisa de
mestrado, a tentativa de abarcamento, cerceamento e controle, uma vez que o estrangeirismo
de cada aluno, de cada professor, estremece a seguranca que a continuidade do mesmo

fornece ao sistema, seja ele escolar ou qualquer outro.

O infinitamente outro é o invisivel, visto que vé&-lo ndo abre sendo a exterioridade
iluséria e relativa da teoria e da necessidade. Exterioridade provisoria, que nos
damos a fim de consuma-la, consumi-la. Inacessivel, o invisivel é o altissimo. [...]
Ele ndo pertence ao espacgo, ele ndo é do mundo. Mas qual a necessidade dessa
inscricdo da linguagem no espa¢o no momento mesmo em que ela o excede?
(DERRIDA, 2011, p. 133)

Assim, ao me deparar com a hospitalidade derridiana - um indecidivel na medida em
que ndo se estabelece como conceito, mas como uma relacdo, uma experiéncia realizada
“junto”, um perigo — percebi que pensar uma escola em que fosse possivel o acontecimento,
dependia de um pensamento anterior, um pensamento da acolhida ao outro em sua radical

alteridade, um pensamento Umido e sem trincheiras. Nesse encontro, pensar uma escola em
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que os cotidianos ndo estivessem marginalizados, ou quica, tolerados em uma incluséo fajuta
que se diz acolhedora uma vez que se cerca de um discurso da igualdade, pude considerar que
a educacdo, para que seja lugar de atravessamentos, ou para que seja ndo-lugar — néo

determinante — necessita de uma linguagem da abertura, da ética, da poética.

[...] a hospitalidade absoluta exige que eu abra a minha casa e ndo apenas ofereca ao

estrangeiro (provido de um nome de familia, de um estatuto social de estrangeiro,
etc), mas ao outro absoluto, desconhecido, andnimo, que eu lhe ceda lugar, que eu o
deixe vir, que eu o deixe chegar, e ter um lugar no lugar que ofereco a ele, sem
exigir dele nem reciprocidade (a entrada num pacto), nem mesmo Seu nome.
(DERRIDA, 2003, p. 23-24).

Partindo da nocdo e do caminho delineado pela hospitalidade no espaco escolar e toda
a possibilidade de desconstrucdo que ela alcanca como abertura a uma ética do saber e pela
perda da nog¢do de “normalidade”, visto que a acolhida, gesto da hospitalidade incondicional a
qual nos propGe Derrida, ndo questiona o rosto, o sobrenome ou a lingua daquele que chega,
surge um novo desassossego: Como permitir, ou se melhor expresso, provocar que 0
estudante, assim como o professor, diante da heranca a qual € herdeiro, possa fazer ecoar a
Sua propria voz, seu gesto, sua palavra?

Esse tremor me coloca uma vez mais defronte a heranca, essa propriedade
inapropriavel, na medida de um problema, de uma questéo a ser resolvida. Inominavel, visto
gue esta emaranhada na experiéncia de tudo aquilo que nos antecede, um rastro que nos langa

mais do que nos recolhe, nos exige uma posi¢do, um olhar, um deslocamento.

A verdade estd no movimento que a descobre e no rastro que a nomeia. Trata-se
menos de definir, de explicar, de compreender, que de medir-se com o objeto
pensado descobrindo nesse enfrentamento o territrio no qual a questdo se inscreve;
sua justeza. (DUFOURMANTELLE, 2003, p. 52).

Um enfrentamento proprio da desconstrucdo. Um atuar - colocar-se no protagonismo
da relacdo posta, da heranca recebida, da vida que lhe é imputada — que possibilite a
existéncia de uma educacdo outra, herdeira, porém, com o frescor de um pensamento nédo
articulado e planejado, uma producdo, uma conversa que reafirme a responsabilidade que
assumimos quando somos herdeiros e quando, sobretudo, nos cabe compreender aquilo que
nos é comum, que nos atravessa, que ainda reverbera e estremece 0 mundo em que estamos

inseridos.

[...] A desconstrucdo, contudo, € um pensamento que se da, o tempo todo, em
deslocamento; sem insisténcia em qualquer meta preestabelecida: e ndo poderia ser
de outra maneira, posto que se trata de um pensamento , ndo do futuro, ou seja, da
conquista por obtencdo de resultados programados. Trata-se de um pensamento do
porvir, que ndo é extensdo mais ou menos longinqua do presente, algo calculavel,

3 Larrosa (2006) traz a concepgdo de tempo infantil, enquanto aquele que difere de um valor ou uma mercadoria,
um tempo que permite a experiéncia e, com ela, o acontecimento, a travessia.
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programavel, previsivel... o porvir é heterogéneo a tudo isto: ele diz respeito ao
existirmos a-que-sera-que-se-destina.... Trata-se de algo que se acolhe... ou ndo. Por
esta razdo, € preciso manter-se, pensar e atuar, em deslocamento; tal experiéncia é
imediatamente abortada com a imposi¢do enclausurante de um “mesmo”, por parte
de todo e qualquer ideal identitario. (DUQUE-ESTRADA, 2014, p. 29-30).

Como roteiro de fuga da “enclausurante” mesmidade na perspectiva escolar — que
supde que ja chegamos ao ultimo degrau evolucionério e que, portanto, devemos nos
acomodar a heranga sem um devido atrevimento, Giorgio Agamben, em sua obra O que € 0
contemporaneo? E outros ensaios (2009), nos coloca a possibilidade do compartilhamento da
existéncia, da “partilha do sensivel” (Ranciére, 2009), da conversa entre as gerag0es acerca do
contemporaneo — o inapreensivel existente nas sombras do presente. Olhar para o “ndo-vivido

no que ¢ vivido” (HONESKO. SCRAMIN, 2009, p. 19).

A contemporaneidade, portanto, é uma singular relacdo com o préprio tempo, que
adere a este e, a0 mesmo tempo, dele toma distancias; mais precisamente, essa é a
relacdo com o tempo que a este adere através de uma dissociacdo e um anacronismo.
Aqueles que coincidem muito plenamente com a época, que em todos os aspectos a
esta aderem perfeitamente, ndo sdo contemporaneos porque, exatamente por isso,
ndo conseguem vé-la, ndo podem manter fixo o olhar sobre ela. (AGAMBEN, 2009,
p. 59).

Neste sentido, Ranciere (2009, p. 65), corrobora:

[...] A partilha democréatica do sensivel faz do trabalhador um ser duplo. Ela tira o
artesdo do “seu” lugar, o espaco doméstico do trabalho, ¢ lhe da o “tempo” de estar
no espaco das discussdes publicas e na identidade do cidaddo deliberante. [...]

Assim, essa escola lancada a desconstrucdo derridiana, que possibilita a acolhida do
outro em sua expressdo da hospitalidade, pode, entre a heranga — aquilo que nos antecede — e
a contemporaneidade — aquilo que ainda nos opera, apesar de ter sua origem num passado
cronoldgico — nos permitir pensar hum acontecimento que coloca a escola e seus hdspedes
numa esfera ética, partilhavel e, possivelmente, autoral — com gesto e voz préprios.

Partindo da inquietacdo primeira que nos langa a uma busca outra — 0 anseio em
vislumbrar na educagdo um acontecimento/ experiéncia -, busco encontrar uma linguagem em
educacdo que possibilite tencionar o que temos e o0 que somos, uma educacdo que se
(des)construa entre a heranga e a contemporaneidade necessaria para que se reverbere a voz e
0 gesto, a criacdo do herdeiro que, tomado pela heranca, a faca desaparecer numa economia,
num apagamento.

No caminho aqui desenhado e, reiterando o que instigou a busca pela tese que aqui se
inscreve, me tomou a partir de alguns questionamentos: Como a ressignificacdo da heranca
pode ocupar o espaco e 0 tempo escolar dos estudantes, professores e gestores? A partir de

uma oOtica desconstrucionista, pode a escola favorecer uma conversa ética, estetica e poética
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sobre o contemporéneo entre as diferentes geragdes? Quais os dialogos que favorecem a
desconstrucdo da heranca e com ela, a possibilidade da autoria?

Uma vez mais, movida pelas reverberagdes desconstrucionistas, encontrei na analise
da teoria de Jacques Derrida, um caminho para pensar a autoria — pensamento, gesto, palavra
— como resultado do dialogo entre a heranga e o contemporaneo.

Nesta perspectiva tedrica sob a qual me debrucei, tracar um plano metodoldgico se faz
adverso e requer cautela, uma vez que a prépria desconstrucdo se configura num modo de
feitura, de deslocamento - se se pode numa linguagem instrumental, subvertendo a heranca

derridiana - um método.

[...] Ora, o primeiro gesto desta saida e desta desconstrugdo, embora submetido a
uma certa necessidade histérica, ndo pode se dar certezas metodolégicas ou logicas
intraorbitrarias. No interior da clausura, s6 se pode julgar seu estilo em fungdo de
oposicdes recebidas. Dir-se-4 este estilo é empirista e de certa forma se tera razdo. A
saida é radicalmente empirista. Procede como um pensamento errante sobre a
possibilidade do itinerario e do método. [...] Exceder o orbe metafisico € uma
tentativa de sair do sulco (6rbita), de pensar o todo das oposi¢fes conceituais
classicas, particularmente a que esti preso o valor do empirismo: a oposicdo da
filosofia e da ndo-filosofia, outro nome do empirismo, desta incapacidade de
sustentar até o fim da coeréncia de seu préprio discurso, de produzir-se como
verdade no momento em que se abala o valor da verdade, de escapar as contradi¢fes
internas do ceticismo etc. [...] (DERRIDA, 2011, p. 198).

Contraria a qualquer exposicdo sistematica, a desconstrucdo abole as hierarquias e
desigualdades metafisicas e, portanto, nosso cuidado em falar sobre 0 método a ser lan¢ado

nesta proposta de pesquisa, se legitima.

[...] E preciso comecar de onde quer que estejamos e 0 pensamento do rastro, que
ndo pode ndo considerar o faro, ja nos ensinou que seria impossivel justificar
absolutamente um ponto de partida. De onde quer que estejamos: ja num texto em
que acreditamos estar. (DERRIDA, 2011, p. 199).

E ainda, considerando os didlogos que aqui estabeleco, nas vozes, palavras, letras e
expressdes que enunciam 0s demais autores convidados a esta conversa e que fazem ressoar
na escrita desta tese suas ideias e inclinacdes, sobretudo a nogéo de experiéncia?, fustigo-me a
buscar nestas vozes, palavras, letras e expressdes, um lugar para compreender os caminhos
que delineio — ndo sozinha como poderia parecer, mas nos espectros daqueles que, como
pontuei anteriormente, ajudam-me nos passos aqui dados — nesta pesquisa-tese, tese-escritura,
escritura-estudo, estudo-ensaio, ensaio-autoria. Ao encontro dessas tensdes, assim como,

desse pressuposto, Larrosa (2012, p. 287), corrobora:

Uma das coisas que fiz, ou tratei de fazer nos Gltimos anos, com maior ou menor
sucesso, foi reivindicar a experiéncia, o saber da experiéncia e as linguagens da
experiéncia em educacdo. Tratando com isso de contribuir com uma forma de pensar,

4 Para Larrosa (2011), a experiéncia supde algo que ndo sou eu, ou seja, que esta fora de mim, um acontecimento
que me passa, me atravessa.
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de dizer de de olhar o educativo, que ndo seja assimilavel, nem pela pesquisa técnico-
cientifica — essa que se formularia desde o par ciéncia-técnica -, nem pela pesquisa
critica — essa que se formularia desde uma teoria da pratica -, e que por suposto, ndo
seja assimilavel pelos dispositivos atuais de governo e gestdo de individuos e das
populagBes. [..] E é conhecida minha oposicdo resignada aos novos rumos
universitarios, aos que contemplo com um misto de raiva e impoténcia. Cada vez
estou mais convencido de que a universidade que vem nédo é a minha e cada vez me
custa mais simpatizar com seus habitantes ou com os que aspiram a sé-lo.

Larrosa (2012), salientando que a mercantilizagdo do conhecimento oferece abertura
ao que veio se chamar “capitalismo cognitivo”, critica os encaminhament0S que a
universidade tomou ao ceder a competitividade e & inovagdo, possibilitando que o
conhecimento se transfigure em mercadoria a servigo de algum modelo ou circunstancia de
poder. Desta forma ele propGe uma outra forma de entender a pesquisa educativa, desta vez,

uma forma alicer¢ada no par “experiéncia-sentido” e, para tanto, esclarece:

Em outros escritos insisti que ndo se pode fazer da experiéncia uma coisa, que ndo se
pode objetivar, nem homogeneizar, nem calcular, nem fabricar, nem predizer. Insisti
também que a experiéncia ndo é a prética, que ndo tem a ver com a a¢cdo, mas com a
paixdo, com a abertura, com a exposi¢do. E que, por isso, 0 sujeito da experiéncia ndo
se caracteriza por sua forca, mas pela sua fragilidade, por sua vulnerabilidade, por sua
ignorancia, por sua impoténcia pelo que uma e outra vez escapa a seu saber, a seu
poder, & sua vontade. E reiterei também que ndo se pode fazer da experiéncia um
conceito, que ndo se pode definir, nem determinar, nem delimitar. Porque ndo se
ajusta a ontologia do ser, mas a do acontecer.[...] Digamos que um pensamento da
educacgdo que reclame experiéncia € um pensamento que ainda tem que ser pensado
ou, dito de outro modo, um pensamento que ainda esta por pensar ou, melhor, que
sempre estd por pensar. Por isso ninguém pode antecipar como deveria ser esse
pensamento ou que é o que nos poderia dizer. (LARROSA, 2012, p, 290).

Nesta compreensdo, onde a experiéncia se postula em um lugar que se oferece a pensar
sempre e de se dizer sempre e, de se desconstruir, construir, reconstruir sempre, é também,
como Larrosa (2012) reafirma, um lugar de pesquisar em educacdo, “Mais a abertura de um
lugar vazio para o pensamento, para a leitura, para a escritura e para a conversagcdo que ndo a
formulacao de uma alternativa tedrica, metodoldgica ou, inclusive, politica.” (LARROSA,
2012, p. 291).

Na tentativa de escapar a subordinacdo da experiéncia a qualquer que seja a
conceitua¢do ou método, “se a experiéncia comeca a funcionar no campo educativo como um
novo paradigma de pesquisa ou como uma alternativa para a pesquisa, COmo outra pesquisa,
entdo, quiga, vamos ter que ir com a musica (com o canto) a outra parte.” (LARROSA, 2012,
p. 291).

Inusitado e corajoso assumir-se neste lugar ou nesse nao-lugar para espiralar esta
escrita, ou ainda, retomando ao que ja pontuei anteriormente, este pretenso ensaio-autoria.

Inusitado e corajoso porque ndo se situa numa enunciacdo dada de antemdo, segura e
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fortalecida pelos aparatos académicos, estes tdo majorados pela utilidade, pelo professado e
pelo apressamento dos resultados que se pretende com as pesquisas. Inusitado e corajoso
porque é vulneravel, exposto, intenso e ndo possui preco, de uma liberdade assustadora.
Larrosa, instigado por Agamben (1993) em sua obra A comunidade que vem, conclama este
lugar ou ndo-lugar como um indecidivel, ndo se tratando de um lugar de redencdo e,

tampouco de condenagdo, em uma maneira outra de se conceber o pensamento, o limbo.

Assim, o limbo poderia constituir um lugar de enunciacdo impossivel. Livre, ou seja,
inatil. Publico, ou seja, de qualquer um. Alheio a qualquer plano de salvacdo, quer
dizer, profano, onde os enunciados ndo tém fim nem finalidade, ndo querem fazer
nada, nem explicar, nem predicar, nem doutrinar, nem ensinar, nem moralizar. Um
lugar de enunciacdo, onde ndo se € outra coisa que exposi¢do as palavras e aos
pensamentos dos outros e exposi¢do também das proprias palavras e dos proprios
pensamentos aos outros. E do que se trata, naturalmente, é de averiguar se desde esse
lugar impossivel se pode desmontar o dispositivo pesquisa (tal como esse dispositivo
funciona em uma universidade totalmente mercantilizada e posta, como nunca antes, a
servico da gestdo ordenada do que hd) e, em geral, se se pode dizer algo desde o
limbo, desde um lugar em que o dizer e 0 pensar sobre 0 que nos acontecer nos
espacos educativos ndo seja imediatamente assimilavel, nem pelo Estado nem pelo
mercado, e ndo passe pelas pretensdes redentoras e batizantes dos deusezinhos que
conformam nossa atualidade.(LARROSA, 2012, p. 293-294).

Ainda assim, antes mesmo de encontrar reverberagfes dessas angustias académicas
naqueles que, como eu, esbarraram-se neste ndo-pertencimento que a universidade fomenta
aos que buscam uma maneira outra de compreender os fenébmenos, em uma das muitas buscas
que realizei, encontrei nas aproximacdes, ou no método - se assim se pode conceber -
arqueogenealdgico, descrito por Severino (2014), uma possibilidade, ou um respiro, de tratar
0 ensaio-escrita que aqui se desenha, que aqui se inscreve, tendo em vista que a
arqueogenealogia, questiona a propria possibilidade de um conhecimento formal e mecéanico
dos fenbmenos humanos e, assim, vai ao encontro da exigéncia de uma outra modalidade de
apreensdo da realidade, que ndo se subordina as rela¢fes funcionais explicitadas pela ciéncia
positivista, rejeitando também as configuracfes puramente racionalistas da filosofia. O cerne
dessa contraposicdo é que, em matéria de conhecimento, o pesquisador contemporaneo quer
trabalhar sem recorrer a transcendéncia da razéo e do sujeito, a dialética e a quaisquer outras
categorias pretensamente universais e apoditicas.

Os pensadores pds-modernos, elaborando uma cerrada critica a modernidade, que
acusam de ter sido dominada por uma exacerbada hegemonia da razdo iluminista, buscam o
fundamento da cientificidade que se possa julgar legitima, numa espécie de subjetividade
social ou numa singularidade irredutivel de um sujeito, ou ainda, num suposto jogo de
linguagem. Trata-se de uma critica desconstrutiva que a pds-modernidade esta fazendo a

ciéncia, praticando uma postura de total estetizacdo de toda experiéncia humana.
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Assim, ainda que nos meandros dessa busca em responder aos anseios que 0 nao-
pertencimento académico me incitou e, apds 0s esclarecimentos que aqui pontuo, este ensaio-
escrita, uma experiéncia da escrita e do pensamento,também compreendo a possibilidade
desta escrita ser um exercicio arqueogencaldgico permeado pelas relagdes de “heranga” e
“contemporaneo” dos filésofos contemporaneos Jacques Derrida e Giorgio Agamben,
respectivamente, que, como ja explicitado anteriormente, corroboram com as aproximacgoes
acerca da possibilidade de autoria a qual me debrucei a analisar.

Na tentativa de desconstruir a heranca a qual somos herdeiros e se lancar a um
acontecimento préprio da autoria, 0 presente estudo-escrita-ensaio busca uma aproximagao
entre a educacdo institucionalizada, posta, a uma educagédo do por vir em que se acredita estar
contida a possibilidade da superacdo de alguns — e importantes — emblemas enfrentados no
espaco escolar como a formacéo de alunos-leitores apressados que, na nao reparadigmacéo do

que lhes é imputado, ndo conferem voz ou gesto ao mundo em que estdo inseridos.

[...] Por vir, e sempre por vir, pois 0 que se tem de disponivel, em arquivo, no
enquadramento de um saber, de uma forma de conhecimento, é precisamente o que ja
se foi e, num certo sentido, 0 que ndo se sabe nem nunca se saberd. Provavelmente
estranho, condendvel e até mesmo absurdo para um scholar, segundo Derrida,
“aquilo” que se apreende comega-se a perder no momento mesmo da sua apreensdo;
no préprio arquivamento comega-se a perder o que se arquiva. “A coisa mesma
sempre escapa”, diz John Caputo. (DUQUE-ESTRADA, 2014, p. 20-21).

Desta maneira, €, de acordo com o levantamento bibliografico realizado, acredita-se
que, suplantada a autoridade que rompe com a alteridade através da acolhida no gesto-relacédo
da hospitalidade, cabe ir além, buscar uma experiéncia profunda de atravessamento entre o
que nos antecede e aquilo que ainda nos interrompe na tentativa de encontrar um contraponto
préprio da autoria. Espera-se assim, que este trabalho traga contribuicdes acerca da
compreensdo da diade “heranca-contemporaneo”, implicando em novas alternativas e atos

educativos que considerem o “talvez” como possibilidade de ensaios de autoria na educacao.

[...] Para Derrida, é preciso “repolitizar a questdo”, reinscrevé-la na sempre
anterioridade do talvez, de um talvez que, ao mesmo tempo, afirma o futuro como
possibilidade e desconstroi a base de toda autoridade, a suposta presenga de algo, em
si, sobre a qual se tem, se alega propriedade e autoridade. (DUQUE-ESTRADA, 2014,
p. 54).

Considerando o exposto até aqui, essa experiéncia da escrita e do pensamento que aqui
se pretende, estd composta por trés segdes. Na primeira se¢do, intitulada “Chegar a Escola:
Entre a Heranga ¢ o Contemporaneo”, discorre-se sobre a perspectiva da nossa chegada nesta
geografia pelo encaminhamento da heranga em que a escola se registra. Na medida em que
somos herdeiros, ja entramos da escola com alguma compreenséo sobre ela, por ter se tornado

parte de uma narrativa comum.
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A posteriori, desenvolve-se a nogdo de escola como Skholé, que remonta a criagio da
polis grega, um lugar de tempo livre a ser dedicado aos estudos e que, desenhada na
atualidade pelos fildsofos belgas Jan Masschelein e Maarten Simons, se abre a possibilidade
de espaco que compartilha o bem comum a partir da democratizacdo desse tempo de
suspensdo que somente a escola é capaz de oferecer. Para que a escola possibilite a reiteracéo
do que é publico, e, consonantes com o pensamento do fildsofo francés Jacques Ranciére,
Masschelein e Simons remontam a necessidade de se reconhecer a igualdade de capacidade
em aprender como pressuposto de se pensar uma educacdo que preconize a desprivatizacao, o
fim do dominio e, sobretudo, a revolugéo.

No entanto, chegar a escola, pressupde a inscricdo em uma heranga, um acontecimento
porque é sempre novo, irrepetivel. Nessas veredas, o fildésofo italiano Giorgio Agamben,
desponta com um pensamento Umido e potente em provocar pensamentos sobre essa heranca
que, ainda que dada, excede a temporalidade, ordenando-se numa relagdo com o tempo. Para
0 autor, aderir perfeitamente a época, acomodar-se ao dito, ao dogma distancia-se da
possibilidade de ser contemporaneo. Desta forma, os autores favorecem, como em uma
conversa, que conceber o contemporaneo na perspectiva de um herdeiro que chega a escola, é
maneira de habitar e sobreviver ao compartilhado é poténcia de profanacdo, suspenséo,
abertura a desconstrucao a esse mundo, objeto de estudo que é proprio da forma escolar.

A subsecdo intitulada “Insolventes: Arquivo, apagamento e sobrevida” trata da ideia
de identificar na teoria derridiana os elementos que inferem-se na heranca que desencadeiam
o que Derrida denomina de “rastro” — um quase-conceito — que ndo pressupde constituir um
novo sistema de pensamento, sobretudo que seja regulado por uma auséncia, mas em expor as
lacunas do sistema metafisico. O pensamento derridiano sobre a heranga provoca a percep¢do
de que ha sempre algo que nos antecede, nos reafirma e nos lanca, e em uma continua
aprendizagem nos coloca e recoloca em fuga do que se considera verdade acabada.

A subsecdo seguinte “Profanacfes: Gesto de um professar ”, ainda nas consideracoes
de Giorgio Agamben e sua elucidagéo sobre o conceito de profanacdo, desenvolve a poténcia
e possibilidade de restituir o mundo ao livre uso dos homens, numa critica & manutencao dos
sinais de omissao e de obscuridades que ordenam as vidas das pessoas — seja na esfera pessoal
ou social — e que corrobora para um discurso que concebe leis. E, nessas injuncdes
inquestionaveis sobre proposi¢des das mais variadas, anuviam um desejo de fragmentar a vida
em seus mais variados recursos e instrumentos.

Na segunda secdo, “Inventar escolas: (Um entre) Experiéncia e Acontecimento” se

pondera a respeito da possibilidade, como o proprio titulo sugere, de inventar escolas e, para
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este caminho, envereda-se pelos escritos sobre Simon Rodriguez, delineados por Walter
Kohan. Simén Rodriguez dedicou parte significativa de sua vida — uma vida errante — a
ruptura de ideias e preceitos corroborados por toda uma época. No encontro com uma crianga
— Thomas, um menino em condicdes alheias as escolares — Rodriguez inquietou-se
grandemente e debrucou-se sobre uma nova compreensdo acerca do modo de se habitar uma
escola, de se pensar uma escola, de se inventar uma escola. Aproximando os caminhos de
andancas educativas de Simon Rodriguez a Jacques Derrida, em sua obra Universidade sem
condicdo, desenvolve-se a ideia de que inventar escolas pode se apresentar, na compreensao
de uma geografia distinta para o questionamento e para a acolhida incondicional.

A subsecdo “Habitar o mesmo mundo: Meandros da revolu¢do”, numa conversa com
as ideias de Jacques Ranciere, apresenta a concepcao de educacdo para todos, ainda que seja
uma figuracéo de dificil alcance, como a prerrogativa de insubordinacdo de uma inteligéncia a
outra, 0 que remonta a ideia de revolucdo. Considerar os estudantes igualmente capazes no
conhecer, no aprender, no inventar é algo recusado no imaginario das sociedades adoecidas
pela desigualdade.

Mais adiante, na subsecdo “Compartilhar o mundo. Repeti¢do ou Dissidéncia?”’, em
uma aproximacdo das ideias de Giorgio Agamben, Jacques Ranciére, Simon Rodriguez e
Jacques Derrida, recupera a discussdo sobre abrir o mundo para que ele possa ser profanado,
tornado comum, ou, em outras palavras, desconstruido. Na experiéncia de compreender os
estudantes como capazes de conhecer esse mundo é que se pensa a possibilidade da escola na
composicdo de um lugar-tempo que se permite inventar, revolucionar e, portanto,
compartilhar o comum.

Na terceira se¢do, “Hospedar a voz: Ser escola, ser tempo, ser livre”, assenta-se sobre
um pensamento ético, filoséfico e propriamente escolar que infere sobre a relacdo com o
acolhimento, com a hospitalidade como abertura a possibilidade de conversa entre mundos
compartilhados e possibilidades de invencdo. Para que essa discussao seja possivel, discorre-
se sobre 0 quase-conceito derridiano “hospitalidade” e a concepgéo que o filosofo desenvolve
sobre a voz, a escritura e, propriamente, a linguagem. Diante da aporia que se coloca, 0
pensamento provocado sobre a palavra Voz, estabelece-se ao encontro do que ela pronuncia, 0
que ela comunica para aléem da fonética. Nesta conversacdo, alguns guestionamentos sdo
trazidos: A voz, como a escritura, seria uma possibilidade errante de estado infantil? Pela voz,
em sua outridade, poderia se potencializar na expressdo do rastro? A voz pode reiterar autoria
ou autorias de si? E, em um questionamento que ndo cessa, consideram-se algumas

possibilidades de pensamento que se revigoram como poténcias para engendrar a autoria,
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ainda que para além do aspecto fonético, ou se se pode conceber, pelos gestos, pelas méos,
pelos l&bios, pelos olhares, dos habitantes da escola.
Nas subsecfes sequentes, a ideia de ser escola, ser tempo e ser livre € desenvolvida na

tentativa de potencializar o pensamento que reintegre o desenvolvimento da autoria.



89

FECHAMENTOS OU ABERTURAS? FRESTAGENS

O que interessa &, assim, a conexdo entre os modos de se dar a palavra e as
condigdes de se dar a vida humana. [...] Porém, receber a vida e a palavra por
nascimento ndo é possuir a vida nem possuir a palavra. A vida e a palavra sao
esses dons que nunca se podera possuir e falar é dizer o que nao se diz e ndo
dizer o que se diz. O homem seria entdo o falante que pode experimentar a
fala como fala, isto é, que ndo pode saber o que diz e que ndo pode dizer o
que quer dizer, mas, a0 mesmo tempo, diz 0 que ndo sabe dizer e 0 que ndo
quer dizer, o que esta além do seu saber, de seu poder e de sua vontade. E dai
ndo deriva a impossibilidade de dizer, mas, ao contrario, sua prépria
possibilidade, porém uma possibilidade que se abre, talvez, no coragdo do
impossivel, uma possibilidade que se remete ao porvir. (LARROSA, 2001, p.
295).

Como sintetizar algo que ndo permite ou sequer possibilita sintese? Como fechar ou
encerrar algo que so oferece aberturas, fissuras, frestas? Aberturas de pensamento, de gestos,
de palavras, de vozes, de ecos, de olhares, de poéticas, de éticas, de siléncios, de rupturas, de
conciliacbes? Nas palavras de Larrosa (2001) — essas escrituras que nos tomam, nos abragam
carinhosamente e nos provocam liberdades — essas aberturas s nos provocam ainda mais.
Provocam porque estremecem nossos sentidos, deslocam nossos pretensos saberes, destituem
nossas vontades, reajustam nossos quereres. Afinal, o contedo esta na forma, esta no modo,
estd na condicdo. E a autoria — essa categoria tdo desejada, tdo estimada, tdo procurada por
mim (ou por nés) neste caminhar estabelecido entre as herancas que me (nos) possuem e a
minha (nossa) voz — é a propria escrita, e a propria escrita é necessariamente cada letra, e cada
letra é também cada siléncio, cada suspiro, cada murmario.

Assim, ressoando sobre/pela/na possibilidade impossivel do porvir a qual nos instiga
Larrosa (2001), reiteramos os modos e condicBes de se dar a palavra, modos e condi¢des de se
dar a vida humana. Modos e condi¢des que ndo se possui. Que ndo se possui e, propriamente
por esta qualidade, se da. N&o possui. N@o possui para poder profanar. Poder profanar para
compartilhar.

Mas sobre quais compartilhamentos falamos, pensamos, esperamos? Compartilhar o
qué? O mundo? A palavra? A vida? A si mesmo? Compartilhar para quem? O outro? O
diverso? O mesmo? Compartilhar para qué? Para tornar comum? Para desconstruir? Para
esperancar?

Em primeiro lugar - de tantos primeiros lugares -, 0 exercicio de escrita que aqui se
pretendeu, ou se pretende — j& que é rigorosamente no presente do indicativo que nos
pontuamos — prefigura o lugar do impossivel, afinal, ndo se enuncia uma posi¢do, uma

verdade, uma consideracdo que se pretenda “final” pela escrita, mas talvez se enuncie em uma
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amorosidade, em uma acolhida, em uma hospitalidade, em um toque de peles, pelo modo de
escrever. Um modo de escrever que ndo domina, ndo aponta, ndo institui nenhum ponto de
chegada, mas que, a medida que se escreve, se inscreve nos deslizes da propria escrita, se
constroi, desconstroi, reconstrdi a cada linha, a cada espaco, a cada caractere. Em uma escrita
transeunte que ressignifica a heranca a qual sou herdeira, e que me faz assumidamente
reconhecer que digo o que ndo sei falar, falo 0 que nédo sei dizer. Uma maneira impropria, mas
também visceral. Um grito, mas também um balbucio.

Sumariamos — e uso aqui 0 verbo na primeira pessoa do plural porque estive nos
rastros, nos espectros de tantos outros — por perguntas, questionamentos sobre a possibilidade
ou as possibilidades que a escola poderia nos oferecer para pensar a autoria. Inquietou-nos na
mesma medida, questionar quantos somos, quais as origens — se assim pudéssemos pensar —
das nossas palavras, das nossas vozes, dos nossos gestos. Quais rostos séo esses que olhamos
diante do espelho? Os nossos ou 0s que sdo completamente outro? Outro que, expressando
uma imunidade irrestrita fundamentada na incontrolavel ocorréncia de sua diferenca, assume
sua outridade, sua fragilidade, sua nudez. O rosto encontrado diante do espelho e, por assim
compreendermos, também encontramos na escola, ndo € nosso, ndo esta sob 0 nosso
calculado dominio, ainda que se expresse em um rosto do mesmo — o estudante, o professor —
um rosto totalmente outro que distancia, que aprisiona, que infere perigo e medo. Distanciado
de nds, esse rosto, essa alteridade, esse gesto e essa voz funda uma espécie de terrorismo, ja
que prefigura a suposta necessidade de aniquilamento, de exterminio da diferenca para nao
colocar o que é mesmo em posicao de desconforto, de risco.

Nas tessituras de uma tentativa desconstrucionista, considerando todos os meandros
que este rosto abismal e completamente outro expde no ambiente e nas relacdes escolares,
discutimos a escola como uma geografia complexa por onde se pode enveredar uma conversa
ética, estética e poeética sobre o contemporaneo entre as conflituosas diferencas e diferentes
geracOes através da experiéncia do encontro, isto é, do despojamento de si para a abertura ao
totalmente outro, ao seu ineditismo, irrepetivel acontecimento, ao estranhamente estrangeiro,
numa dinamica de transformacdo ao totalmente desconhecido que ela - a escola - pela
profanagdo que faz do tempo, do mundo, do conhecimento e de nés mesmos pode favorecer.
Este pensamento, oriundo das reverberacfes de um pensamento impossivel e incondicional
que Derrida me/ nos provoca, de uma interrupcdo que considera o absolutamente outro, tendo
0 rosto outro ou o rosto mesmo compreendido em sua singularidade profunda e consequente

estrangeiridade, estranheza, uma distancia infinita.
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Herdeiros que somos e, em certa medida, colonizados por essas vozes, gestos, rostos —
continuamos pontuando-nos no plural — chegamos a escola, este espago que é capaz de
compartilhar e tornar comum aquilo que foi intentado privatizar, elitizar, distanciar. E na
profanacdo que a escola faz de tudo que se sacralizou no intuito de amalgamar as
desigualdades que ela se encontra potente. Chegarmos & escola entdo pressupfe essa
narrativa, essa escuta, esse gesto. Diante da escola, debru¢camo-nos & democratizacdo do
tempo de suspensdo, de espaco de estudo, de intensa destituicdo do mundo e sua utilidade. E ¢é
reconhecendo a igualdade de capacidade em aprender de todos e de cada um, que essa escola
que preze pela desprivatizagdo como pressuposto para pensar a educacao, se abre ao porvir,
ao fim do dominio e, sobretudo, a revolucéo.

Margeados pela aceleracdo do tempo, das palavras, dos siléncios, dos olhares, do
trabalho, do estudo, das relagdes e de tantas outras categorias da vida, a historia, o sistema e
0s caminhos que nos engendraram neste modo de compreender o mundo, fizeram-nos
obedientes ao progresso, a globalizagdo, a produtividade, a midia, a competitividade, ao
consumo e, por consequéncia, administrados, mercadorias. Na negacdo e menorizacdo do que
é outro, em sua radical alteridade, cometemos impropérios em nome e em razdo de uma
pretensamente falsa igualdade e inclusdo. Entendendo que aqueles que se acomodam ao dito,
ao dogma, ao posto, apartam-se da possibilidade de serem contemporaneos que essa escola
inventiva, da perspectiva da herancga que nos diz, nos reitera e nos estremece pontuando que
sempre ha algo que nos antecede, que ndo somos originais, mas que, sim, ha originalidade nas
reafirmacdes que fazemos e que por elas, somos lancados a uma continua aprendizagem e a
uma fuga incélume das verdades acabadas, que nos faz habitar o0 mesmo mundo. E nesta
insubordinacdo de uma capacidade a outra, ou como Ranciére reitera, nesta insubordinacdo de
uma inteligéncia a outra, hospedar a voz — em um pensamento ético, filosofico e propriamente
escolar — infere-se sobre a relagdo com o acolhimento, com a hospitalidade como abertura a
possibilidade de conversa entre mundos compartilhados e possibilidades de invencao.

Voz — essa categoria ou 0 encontro do que ela pronuncia e comunica para além de sua
fonética — possibilidade errante do estado infantil, evoca-nos a um sempre e incessante porvir,
numa relagdo que ndo se trata de apropriagdo, visto que nesta tentativa, o sujeito infere ao
outro a sua propria medida; também néo se trata de identificacdo, visto que desta maneira,
inculcaria no outro a sua vontade, a sua queréncia, a sua sabedoria e o seu poderio. E na
perspectiva de uma voz que se hospeda a si nos devaneios de se aproximar de um nascimento
e ndo fundamentalmente de uma fabricacdo que compreendemos a escola como poténcia de

mesma de autoria ou autorias de si.
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A autoria implica em riscos ja que é a expressdo da experiéncia, aquilo que nédo se
prevé, ndo se abarca, ndo se domina. Aquilo que é puramente infantil, ndo linear, rizomaético.
Nesta medida, escrever essa tese, nessa tentativa de ndo dizer, de suspender o posto e
possibilitar que as méos estejam inquietas e errantes assim como 0s caminhos de Simon
Rodriguez, uso todos os espasmos do meu corpo em escritas entrelagadas, conversantes,
intempestivas e de muitos outros que ndo eu, de muitos eus que ndo outros.

E deste modo — sim, porque se trata de um modo — ser escola, ser tempo e ser livre,
encontra-se e encanta-se em um gerundismo proprio: Sendo! Sendo escola, sendo tempo,
sendo livre, em gestos profanados, sustentados, suspensos, desconstruidos e em palavras
profanadas, sustentadas, suspensas e desconstruidas, em escrituras outras assim como em
olhares, quase impossiveis, em siléncios, quase audiveis e, sobretudo, num amor e num
desamor que a voz, enquanto expressdao de uma hospitalidade de si pode provocar em

desassossegos.
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