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para nino, meu amor, todas as minhas esperancas

para os meus pais, silvia e dazzani,
aos quais devo mais que meus dias



“Um galo sozinho nao tece uma manha:
ele precisara sempre de outros galos.

De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro; de um outro galo

que apanhe o grito que um galo antes

e o lance a outro; e de outros galos

que com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,

para que a manha, desde uma teia ténue,
se va tecendo, entre todos os galos.”

Joao Cabral de Mello Neto, Tecendo a
manhd.
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RESUMO

Este trabalho procura apresentar uma interpretacdo do modo como a
obra de Richard Rorty acolhe e desenvolve o tema da educacgéo. Ela ndo se
propde a ser uma exposicdo exaustiva e exegética da obra filoséfica de Rorty
nem, muito menos, ser uma avaliacéo critica (no sentido classico do termo) das
suas idéias. Apenas ocupa-se do fato de que, ao realizar uma despedida dos
temas canonicos da Filosofia Moderna, notadamente, do “fundacionismo
epistemologico”, e de aproximar-se de problemas éticos e hermenéuticos,
Rorty desafia a pensar o problema cultural e politico da educacéo. Este estudo
d& uma atencdo especial ao modo como Rorty recepciona e &€ John Dewey,
figura central do pragmatismo contemporaneo e filésofo que ndo apenas
teorizou a educacgdo, mas fez da idéia de educacdo um ponto central da sua
filosofia e da sua ética.

Aqui procuramos entender, inicialmente, os tracos mais marcantes da
obra filosofica rortyana, nomeada, a contragosto do nosso autor, de
neopragmatismo (0 que nos obriga a fazer uma longa digressdo por temas
filosoficos, epistemoldgicos e hermenéuticos: com destaque para os temas da
linguagem, do conhecimento, da interpretacdo e contingéncia) para situa-lo na
tradicdo intelectual do pragmatismo. Somente depois € que nos enveredamos
nos textos em que Rorty discute explicitamente a obra de John Dewey e
desenvolve problemas pertinentes a educacéo. Por fim, dedicamo-nos a um
conjunto bem definido de textos em que recentemente Rorty analisa os temas
da educacéo e da escola e, de alguma maneira, posiciona-se diante de dilemas
historicos dos teoricos educacionais.

Por fim, um dos temas que atravessa este estudo e, em certa medida,
da unidade tematica as suas secbes € a questdo da democracia e da
solidariedade. Pois, democracia e solidariedade, como sé&o aqui discutidas,
configuram uma idéia de educacdo ndo apenas como aculturacdo (ou
transmissdo do legado da tradicdo), mas como abertura para novas e
inventivas descri¢cdes e interpretagcées do mundo.



ABSTRACT

The present study examines the ways in which Richard Rorty deals with
the theme of education. It does not seek to thoroughly explore and criticize.
Rorty’s philosophical work as a whole, but focuses on the consequences,
regarding education, of the author's departure from canonical subjects of
modern philosophy, particularly the “epistemological foundationism”. In his
dismissal of such objects, Rorty challenges us to think of cultural and political
guestions related to education. Special emphasis is placed here on Rorty’s
interpretation of the ideas of John Dewey. An important figure of contemporary
pragmatism, this philosopher addresses education centrally in his writings.

First this dissertation attempts to understand the most relevant features
of Rorty’s philosophical work, generally characterized, against his own opinion,
as neopragmatism. In order to place our author in the intellectual trend of
pragmatism, we examine philosophical, epistemological and hermeneutic
themes, specially language, knowledge, interpretation and contingency. Next
we focus on texts in which Rorty discusses John Dewey’s work, exploring the
issue of education. Finally, a series of more recent Rorty’s texts is studied. In
these, he analyses education and the school, expressing his opinion with
respect to the historical dilemma of scholars concerned with these subjects
matters.

The issues of democracy and solidarity give, to an extent, unity to the
dissertation. Our approach to these subjetcts intends to shape an idea of
education not only an acculturation or transmission of tradition’s inheritance, but
as the possibility of new creative visions of the world.



1 LINGUAGEM, CONTINGENCIA E SUBJETIVIDADE

“As coisas ndo querem mais ser vistas
por pessoas razoaveis./ Elas desejam
ser olhadas de azul — Que nem uma
crianga que vocé olha de ave.”

Manoel de Barros , Uma didatica da
invencao.

1.1 CONHECIMENTO E SUBJETIVIDADE COMO PROBLEMA

As mais influentes discussdes hodiernas sobre educacdo se viram
obrigadas a enfrentar o “problema do sujeito e da subjetividade”; viram-se
obrigadas, principalmente, a resolver e dar uma solugédo razoavel a imagem
acritica e simplista de conhecimento como uma relacdo especular entre a
pessoa (0 sujeito) e as coisas empiricas (0 objeto). Uma rapida revisdo do
cenario atual testemunhara que, de certo modo, o debate tedrico em educacéo,
tanto nos seus aspectos politicos e socioldgicos quanto nos seus aspectos
psicologicos e estritamente didatico-metodoldgicos tem orbitado em torno do
amadurecimento de uma compreensao segundo a qual o “conhecimento” ndo é
uma reproducdo especular do real por meio da transmissao direta dos 6rgaos
do sentido e a “aprendizagem” ndo € uma aquisicdo deste tipo de
conhecimento por meio da ostensdo. Ao contrario, tende a afirmar que
conhecimento e aprendizagem sao uma complexa construcdo simbolica que

enlaca o corpo biolégico, a interacéo social e a linguagem.

As criticas que Emilia Ferreiro e Ana Teberosky dirigiram as concepc¢des
de ensino da escrita e leitura refletem uma atitude comum que atingiu toda a
critica as concepgbes de conhecimento presentes no sentido usual da
educacado. No centro das reservas destas duas autoras, esta a denuncia contra
a compreensao da aprendizagem (no caso especifico, da leitura e da escrita)
como uma questao mecanica onde se trata o conhecimento como um problema

de adquisidor a técnica para decifrar o texto (0 corpo de saberes) ja acabado



(Ferreiro e Teberosky, 1985, p. 19): concebe-se, nestes termos, o
conhecimento e a linguagem como uma transcricdo linear de algo pronto e

codificado e o sujeito como uma mente vazia a ser preenchida.

Isto tem feito com que muitas nocdes concernentes ao fazer educacional
confundam os métodos e técnicas de ensino e inculcagdo com 0s “processos
de aprendizagem”, o que dicotomiza a aprendizagem em dois momentos
l6gicos e cronologicamente descontinuos: um primeiro momento quando o
sujeito ndo sabe (ponto inicial) e um segundo momento quando O sujeito ja
sabe (em que o conhecimento se encontra estrutural e contenudisticamente
concluido) (lbid., p. 20). Aqui, o inimigo intelectual e moral contra o qual se
elabora esta reserva € identificado ao modelo tradicional associacionista da
aquisicao da linguagem (James, 1989, passim; Coll et al., 1997, p. 18). Neste
modelo, concebe-se o sujeito do conhecimento (a crianga) apenas como
portador de uma tendéncia a imitacdo e 0 meio social que o cerca, como uma
estrutura propensa a reforcar ostensivamente arranjos de saberes e palavras
(Ferreiro e Teberosky, 1985, p. 21).

Em oposicdo a este estado, a pesquisa psicogenética, linguistica e
histérico-social acaba por inventar uma “heuristica” que define como pauta
geral o principio que afirma que o conhecimento € uma construgdo: um
processo dinamico, inventivo, falibilista, social, linglistica e signicamente

conduzido:

“Nossa atual visdo do processo € radicalmente diferente: no lugar de uma
crianga que espera passivamente o reforgo externo de uma resposta produzida
pouco menos que ao acaso, aparece uma crianca gque procura ativamente
compreender a natureza da linguagem que se fala a sua volta, e que, tratando
de compreendé-la, formula hipéteses, busca regularidades, coloca a prova
suas antecipacfes e cria sua propria gramatica (que ndo é simples cOpia
deformada do modelo adulto mas sim criacdo original). No lugar de uma
crianca que recebe pouco a pouco uma linguagem inteiramente fabricada por
outros, aparece uma crianga que reconstréi por si mesma a linguagem ..."
(Ibid., p. 22)

Assim como na Epistemologia se fala de “sujeito do conhecimento” ou
de *“construgcdo do conhecimento”, também agora had uma recepcdo, na

pesquisa em educacdo, do preceito de que o conhecimento ndo é um



espelhamento imediato do mundo e de que o sujeito que aprende é capaz de
realizar operacdes através de suas préprias agdes sobre os objetos do mundo
e em relacdo com outros atores. Por “sujeito” deve se entender aquele que
constroi suas proprias categorias cognitivas ao mesmo tempo que organiza seu
mundo (Ferreiro e Teberosky, 1985, p. 26) e por “conhecimento”, a organizacao
construtiva do real (Salvador, 1994): o mundo real e concreto que se oferece a
nossa compreensdo € uma teia de fendbmenos que sao interpretados e
redescritos continuamente segundo nossas narrativas, interesses, esquemas
conceituais e crencas. Aprender ndo é adquirir conteudos, mas uma
reelaboracéo dos conteudos que a cultura e a linguagem nos oferecem (Coll et
al., 1997, p. 88).

No fundo, ndo ha algo como “objeto do conhecimento” ou “realidade
objetiva” exterior e independente da atividade construtiva do sujeito que faz
comparacdes, infere, elabora hipéteses e manipula categorias. A idéia de
realidade e acdo € organizada por meio de mediacdes semidticas e a
linguagem €é adquirida por meio de internalizacdo de atividades socialmente
instituidas, o que faz com que todas essas operacdes e “processos cognitivos”
nao possam ser concebidos independentes da vida social (Peirce dira, da
“comunidade de inquérito” e Apel, leitor de Peirce, “comunidade de

concernidos”).

Numa palavra, poderiamos afirmar que

“A obtencao de conhecimento é um resultado da propria atividade do sujeito.
[...] Um sujeito intelectualmente ativo ndo é um sujeito que ‘faz muitas coisas’,
nem um sujeito que tem uma atividade observavel. Um sujeito ativo é um
sujeito que compara, exclui, ordena, categoriza, reformula, comprova, formula
hipéteses, reorganiza, etc., em acao interiorizada (pensamento) ou em agéo
efetiva (segundo seu nivel de desenvolvimento) [grifos nossos].” (Ferreiro e
Teberosky, 1985, p. 29)

Procuraremos, neste e no proximo capitulo, apresentar o modo como
Richard Rorty elabora o problema do sujeito e da subjetividade — o que sera

decisivo para sua obra em geral, mas que, em particular, serd muito importante



para que possamos estabelecer o vinculo quase necessario com suas
concepcOes de educacdo e instituicAo escolar, pois é precisamente no
momento em que Rorty descreve o “sujeito” ou 0 “eu” como “a rede de crencas
e desejos que devemos postular como causas internas da conduta linguistica
de um organismo” (Ghiraldelli Jr., 1997, p. 24-5; cf. tb. ldem, 1998c) que

encontramos seu postulado pedagogico.

Antes de nos referirmos diretamente aos textos em que Rorty discute
explicitamente Educacdo e Escola (cf. Rorty, 1997a, 1997b, 1997c),
tracaremos, segundo nossa leitura, um percurso sinuoso que vai da sua critica
epistemologica ao projeto filos6fico moderno (tal como se expressa em
Philosophy and the Mirror of Nature de 1979) até seu projeto politico e ético de
um abandono da filosofia enquanto discurso privilegiado, a favor de uma
prioridade das praticas democraticas (tal como se expressa em Consequences

of pragmatism de 1982 e Contingency, irony, and solidarity de 1989).

1.1.1 Conhecer e representar

Esse debate, que se desenrola ao longo de toda a obra de Rorty,
dialoga, de um lado, com os marcos candnicos do discurso filosofico da
Modernidade — como em Descartes e Kant, por exemplo — e, do outro lado,
com os marcos da crise do discurso filosofico da Modernidade, como em
Nietzsche e Heidegger. Esta interlocucéo é fundamental para compreendermos
a originalidade do discurso rortyano neste particular. Ora, o discurso filoséfico
da Modernidade se constitui, sobretudo, enquanto tentativa de compreenséao
dos fundamentos do conhecimento, através do estudo do homem como
conhecedor dos “processos mentais” ou das atividades de representacao que
tornam possivel uma compreensdo da realidade. E desse modo que Rorty
apresenta o espectro da nocéo de subjetividade na Modernidade. As noc¢des de

“mente”, os dualismos mente/corpo, material/ndo-material, aparéncia/realidade



sao levantados e discutidos por ele na tentativa de corroé-los. Segundo a forma
moderna de compreensao do homem, nas palavras de Rorty (1988a, p. 15),

“... conhecer é representar cuidadosamente o que é exterior a mente; portanto
compreender a possibilidade e natureza do conhecimento € compreender o
modo pelo qual a mente se torna apta a construir tais representacdes.”

A retomada de temas proprios ao pensamento metafisico moderno serve
de escopo estrutural-argumentativo na critica que Rorty estabelece aos
canones da Modernidade e seus corolarios, uma critica radical da razdo e do
ideal iluministas, sua ciéncia ou moral ou, ainda, seus resultados, sem
pretender corrigi-los ou melhora-los, mas apenas se despedir deles. Ele se
coloca fora deste projeto e se dirige contra as conseqiéncias da racionalidade,
a saber, a disposicao do sujeito falante e atuante de adquirir e utilizar um saber
definitivo e correto, uma razdo que encontra 0s seus critérios em padrbes de
verdade inabalaveis. Sua teoria ndo esta ancorada no discurso que procura
uma profundidade maior, mas, ao contrario, estabelece a necessidade de

superar tal procura.

Inscrito na tradicdo intelectual do pensamento contemporéaneo (cf.
Schneider, 1946; cf. tb. Werkemeister, 1949) e do pragmatismo (cf. Murphy,
1993; Cometti, 1995; cf. tb. Faerna, 1996), Rorty dirige-se a idéia de
Modernidade (um projeto que envolve Direito, Estado, Ciéncia, Arte, Religido),
principalmente ao que l|he custou mais caro — e, ndo por isso, sem
conseqléncias extensas e contraditérias — notadamente, o principio da
subjetividade que, do mesmo modo, a determinou, uma vez que centrou-se nas
questdes concernentes a liberdade, reflexdo, individualismo, direito a critica e

emancipagao?.

A Modernidade parece ser o momento em que o polo da subjetividade
toma forma construtiva, sendo que € neste polo que se tece a armacao do
mundo com sentido (no ambiente estético, moral, geométrico), fortalecendo-o,
reforcando-o ( cf. Ferry, 1991, p. 235-41; cf. tb. Severino, s/d, p. 41-78); de

1 Para uma leitura complementar ver Coutinho (1994) e Therborn (1996).



modo que, diante dos conceitos morais, a vontade subjetiva ganha autonomia
sob leis universais e diante da ciéncia, a capacidade subjetiva imp0e sua
vontade de representacdo. Isso também se passa na Arte, basta verificarmos
como a Arte Moderna é tomada por uma interioridade (pelo génio) quase que

com pretensdo de absoluta.

Por este motivo, a filosofia moderna é a expressdo de uma filosofia da
reflexdo porque trata de entender a estrutura da auto-relagdo do sujeito
cognoscente que se debruca sobre o mundo de objetos e 0 mundo de valores,
observa a si mesmo como sobre um objeto, para se compreender como uma
imagem refletida num espelho, precisamente, “numa atitude especulativa”. E o
traco de uma subjetividade que mais do que auto-referida também €& autocritica
porque prevé que ndo deve agir arbitraria e irresponsavelmente, subjetividade
essa, herdeira de Kant, para quem a instancia da critica, melhor dizendo, da

autocritica, faz com que se constrinja as suas proéprias faculdades.

Sim, o tema da “subjetividade” constitutiva e atuante € uma das marcas
centrais do projeto moderno de razdo, mas nao se esgota no seculo XVIII. No
seu O discurso filoséfico da modernidade, Habermas (1990, passim) afirma que
de Hegel a Marx e de Nietzsche a Foucault, nenhum discurso filoséfico
conseguiu livrar-se de modo satisfatorio deste ndé e sempre que se precisava
recorrer a algo para “fundamentar” a ordem epocal — seja ela, inclusive, pos-
moderna — € a subjetividade que se acolhe: seja esta uma subjetividade posta
na forma de Sujeito Transcendental, seja na forma de um Eu Absoluto, seja
também na forma de Eu pulsional desejante, marcado pela auséncia ou pela
falta (Ibid., p.62). Para Rorty, mesmo 0 neo-estruturalismo néo escapa a esta
armadilha quando reivindica um “sujeito da linguagem”, um “traco que anima e
da vida ao signo” (Costa, 1994a, p. 16; cf. Idem, 1994b). Esse “ndcleo duro”,
essa teia constitutiva e fundamentadora, sua epistemologia, que exige uma tal

entidade poderosa, Rorty chama genericamente de “representacionismo”.

Em seu mais célebre livro, A Filosofia e 0 espelho da natureza, Rorty
(1988a) traca um ponto de vista anticartesiano e antikantiano, cujo objetivo é

‘minar’ a confianca na idéia de subjetividade como instanciada numa esfera de



acesso privilegiado ao mundo, enquanto entidade interior. Do mesmo modo,
critica a nocédo do “conhecimento” como algo acerca do qual deva existir uma
“teoria” e que possui “fundamentos” e a “filosofia” tal como concebida por Kant.
Para tanto, discute as noc¢des de “mente”, “conhecimento” e de “filosofia” numa
perspectiva histérica. Apresenta os argumentos que indicam uma “minagem”
da possibilidade de uma “teoria do conhecimento” — esta Ultima produto do
século XVII. Para ele, uma concepcao pragmatica do conhecimento é aquela
que elimina o contraste grego entre “contemplacéo” e “acéo”, entre “representar

o mundo” e “fazer-lhe frente”.

O discurso da Modernidade tentou explicar a “racionalidade” e a
“objetividade” nos termos de uma representacdo exata entre mundo e
conhecimento; ndo que acredite acriticamente que a mente espelhe as coisas
ponto a ponto, mas porque acredita na capacidade do espirito instanciado na
mente cognoscente de estabelecer critérios Iucidos de certeza (Rorty, 1988a, p.
109 seq.). Esta tentativa, segundo Rorty, € um esfor¢co auto-ilusério para
eternizar o “discurso normal?, ou seja, os discursos que incorporem 0s critérios
aceites em geral para alcancar um acordo do mundo e sobre o mundo, sem
saberem, no entanto, que € apenas um acordo (Ibid., p. 21). Aqui podemos até
arriscar dizer que, aos olhos rortyanos, a comunidade cultural, intelectual,
cientifica acabou por ser tomada, de modo especial, pelos limites da sua

propria resisténcia.

De acordo com Rorty, 0s representacionistas pensam que o0 principio
para uma melhor compreensdo do mundo é a compreensdo do modo como
melhorar a atividade de uma “faculdade quase visual’ — o0 espelho da natureza
— e, por consequéncia, do conhecimento como uma montagem de
representacdes exatas, quase como um puzzle. Surge assim a idéia de que a
maneira de possuir representacdes exatas € o encontro, dentro do espelho, de

uma classe, especialmente privilegiada de representacdes, tdo coagente que a

2 “Inquérito normal” ou “ciéncia normal” ou “discurso normal” refere-se a teoria de Thomas
Kuhn, segundo a qual uma comunidade cientifica se vé constrita a executar o trabalho de
pesquisa e de formacdo das novas geracdes de pesquisadores nos limites de conceitos,
instrumentos e préaticas previamente aceitos como corretos (Kuhn, 1987). Rorty ndo apenas
utiliza a terminologia kuhniana mas afirma, em varios lugares, ser um seguidor da interpretacéo



sua exatiddo nao pode ser posta em davida. Estes “fundamentos privilegiados”
seriam os fundamentos do conhecimento e a disciplina que nos dirige para ele
— a teoria do conhecimento — constituird o fundamento da cultura. A teoria do
conhecimento — gerada na experiéncia idealista moderna — seré a investigagao
daquilo que compele a mente a acreditar assim que ela é desvelada. A filosofia
— enquanto epistemologia — sera a busca de estruturas imutveis, constantes,
que devem conter o conhecimento, a vida e a cultura — estruturas dispostas
pelas representacdes privilegiadas que ela estuda (cf. Rorty, 1988a, p. 132; cf.
tb. Yolton, 1990, p. 58 seq.).

Os filosofos criticados por Rorty tomaram, em diferentes épocas, tracos
gue caracterizavam a subjetividade instanciada no “mental” como “acesso
privilegiado” a si proprio. Tal estirpe de filésofos acreditava na capacidade para
existir separadamente do corpo, possuir uma parte ou “elemento” ndo espacial
como amor ou inveja; na capacidade para apreender 0s universais; na
intencionalidade; na capacidade para usar a linguagem e para agir livremente
(Rorty, 1988a, p. 38).

“A invencdo da mente por Descartes (...) proporcionou aos filésofos uma nova
base de apoio. Forneceu um campo de investigacdo que parecia ser ‘anterior’
aos assuntos sobre os quais os fildsofos antigos haviam emitido opinides.
Forneceu, além disso, um campo dentro do qual era possivel a certeza, por
oposicao a mera opinido [grifos do autor].” (Ibid., p. 113)

Cada traco aqui apontado corroborou na insisténcia dos filésofos quanto
aos dualismos mente/corpo, realidade/aparéncia e na formulagdo de um
discurso solido e instrumentalizado acerca do sujeito. A promessa de levar luz
as trevas, a disposicao da razdo em fundar-se sobre suas proprias evidéncias,
negando o obscurantismo e estabelecendo o humanismo: este era o0 viés
ideolégico e politico do pensamento iluminista-moderno, a ponto de fazer da
emancipacao, ou seja, do “tornar-se sujeito”, um ideal de liberdade, de
consciéncia e racionalidade, dobrando-se sobre a objetividade. Sim, porque

“tornar-se sujeito” nao significava tornar-se subjetivo, mas objetivo.

Para nosso autor, entre Descartes e Kant, sob a marca de uma “teoria
geral e filosofica do conhecimento”, e tomando como modelo as Ciéncias da

Natureza, identifica-se o sujeito a mente que conhece e que, em virtude da

historicista da ciéncia. (Rorty, 1991b; cf. tb. Idem, 1998a).



possibilidade do erro e do engano, deve ser orientado (0 sujeito) para um

caminho da “verdade” e da “fundamentacgéao racional”.

“Nés tendemos a identificar a acdo de buscar uma ‘verdade objetiva’ com a
acdo de ‘usar a razdo' e, entdo, pensamos nhas ciéncias naturais como
paradigmas de racionalidade. N0s também pensamos na racionalidade como
uma questdo de seguir procedimentos estipulados antecipadamente, de
sermos metddicos. Deste modo, nds tendemos a usar os termos ‘metddico’,
‘racional’, ‘objetivo’ e ‘cientifico’ como sinénimos.” (Rorty, 1991b, p. 35)

Segundo uma certa vertente do pensamento moderno, o0 “espirito” ou a
“mente” deve ser conduzida para o real e para o “objetivo”; este é o ideal da
Ciéncia e da Razao. Mas, pergunta Rorty, “0 que significa uma ‘mente’?” A
intuicdo da nossa singularidade acabou por tornar-se uma “firme base
filosofica” & qual muitos tiveram que responder até hoje (Rorty, 1991b, p. 22). E
contra essa idéia “forte” de subjetividade autbnoma no interior da epistemologia
moderna que Rorty apresenta seu anti-representacionismo. Por anti-
representacionismo, Rorty compreende uma concepgcdo que ndo Vvé o0
conhecimento nem como uma questdo de dar uma pretensdo de realidade,
como espelho da natureza, nem tampouco como uma questdao de adquirir
h&bitos de acédo para lidar com ela. Tal concepcdo aponta para a
desnecessaria tentativa de estabelecer distingbes entre explicar fenbmenos
“rigidos” e interpretar os “maledveis” — freqlientemente associados, como
Rorty salientard em Objectivity, relativism, and truth, respectivamente, as
ciéncias naturais e as humanidades (Rorty, 1991b, p. 1). Essa atitude formula
um critério de “objetividade” e, consequentemente, de “verdade”, na
correspondéncia mental e especular entre certos estados do espirito e 0 estado

real das coisas.

1.2 SUJEITO, LINGUAGEM E PRATICA SOCIAL



Em Objectivity, relativism, and truth Rorty agudizara o que vinha
anunciado n’A filosofia e o espelho da natureza. Aqui ele procura superar de
modo mais radical os impasses gerados pela epistemologia do “espelho”.
Procurando fazer uma distingdo entre 0 representacionismo e o0 anti-
representacionismo, Rorty definitivamente descarta as noc¢des de realismo e
anti-realismo (entre uma situacéo em que a subjetividade se aproxime mais, se
aproxime menos ou nhao se aproxime da realidade). Para ele, este dualismo,
assim como o0s outros nele implicados, pertence a perspectiva
representacionista, consequéncia de suas préprias formulacfes teoricas e de

suas preocupacoes filosoficas.

Dois séao os temas que propiciardo a Rorty enfrentar a epistemologia do
espelho: a linguagem e a pratica social. Ja n’A filosofia e espelho da natureza
Rorty havia encontrado em Wittgenstein, Quine e Davidson uma compreensao
da linguagem como o centro da crise da epistemologia classica. Rorty vé, por
exemplo, no Quine de Word and object de 1960, o sentido inspirado da
afirmacdo de que a “linguagem é uma arte social” e o significado linguistico
como disposi¢cdes humanas a responder abertamente a estimulos em situagdes
sociais observaveis. Para Quine, a idéia de que a linguagem € um espelho do
mundo, de que os signos linguisticos correspondem a objetos, € o resultado da
crenga de que a nossa sensibilidade capta dados imediatos como percepcdes
intuitivas e, posteriormente, o entendimento atribui a estes percebidos um signo
correspondente; este seria 0 formato do argumento de uma “linguagem para

sensacoes” (cf. Quine, 1968).

Para Wittgenstein e Quine ndo se trata de negar a emergéncia das
sensacdes ou da experiéncia na significacdo linguistica. O que interessa € o
uso linglistico, socialmente inculcado e, conseqientemente, a maneira como
as palavras surgem como respostas a condigcbes normalmente submetidas a
um dispositivo social. Os homens e mulheres, e mesmo o linglista de campo
profissional, de modo intersubjetivo, pde a prova as suas irritagcdes sensiveis
(estimulacgbes), estabelecendo critérios acerca da orientacdo do sujeito falante
e da disposicao dos objetos.



“Cada um de nés aprende sua linguagem da boca de outros a partir da
articulacdo verbal e observavel de palavras em circunstancias intersubjetivas
muito precisas. Linglisticamente e, portanto, conceitualmente, as coisas postas
em foco mais preciso sdo aquelas que resultam suficientemente publicas [grifo
nosso] como para falar publicamente delas, e comuns e perceptiveis na medida
suficiente para que se fale delas com frequéncia, e suficientemente ligadas ao
sentido para que resultem facilmente identificaveis e se possam aprender pelo
nome; e essas coisas se aplicam integralmente as palavras e a tudo.” (lbid., p.
15)

Para Quine e Wittgenstein, quando se trata de descrever, nomear ou
apontar sensacOes estd se fazendo referéncia a coisas publicas. Em
Wittgenstein (1989) descrever uma cor (dizendo “amarelo” ou “azul”) ou uma
dor (dizendo que se sofre dores de dente) € apontar para um continuo
segmentado, organizado social e publicamente em que a linguagem opera

como um “esquema de conceitos” partilhado.

Nas suas Conferéncias John Dewey, com o Ontological relativity, Quine
(1980, p 133-56) acredita que este carater social da linguagem serve para
dissolver a “semantica ndo critica” e seu “mito de um museu” onde as coisas
expostas sdo significados e as palavras sdo etiqguetas das coisas. Quine
assimila, de um lado, a renuncia da busca de garantias primeiras para se
determinar o que as palavras e frases significam e, do outro lado, a atencéo
“naturalista” aos comportamentos dos utentes da lingua. Quine escreve que —
se é verdade que significados sdo, em primeiro lugar e antes de tudo,
significados da linguagem, e se a linguagem é uma arte social que todos
adquirem — a Unica garantia que temos para estabelecer o sentido das nossas
palavras é a evidéncia do comportamento de outras pessoas em circunstancias
publicamente reconheciveis, donde o significado ndo € algo que tenha uma
existéncia especial (no mundo externo ou no espirito), mas é uma propriedade

do comportamento humanao.

Rorty destaca (1988a, p. 203 seq.) que Quine fala de algo como uma
“inescrutabilidade da referéncia”, ou seja, da impossibilidade de um escrutinio
absolutamente preciso sobre a extensdo e intensidade do signo usado por
outrem. Na verdade sO se pode falar de referéncia em relagdo a um “sistema

coordenado” em que 0s signos e 0s objetos ocupam um lugar e 0s usuarios



conhecem como construir frases com sentido e valor de verdade. Para Quine:
“Indagar pela referéncia de algum modo mais absoluto seria como perguntar
pela posicédo absoluta, ou pela velocidade absoluta, antes que pela posi¢ao ou
velocidade relativa a um quadro de referéncia dado [grifo nosso].” (Quine,
1980, p. 145)

Com isso ndo se esta a afirmar que “as coisas séo inatingiveis”, que “a
coisa-em-si € incognoscivel’, mas que as coisas, como tais, sdo aparecidas no
interior de nossos esquemas de signos, teorias e crencas (o0 que, obviamente,
espreita o relativismo). Para Quine, a ontologia € duplamente relativa, pois
especificar “o universo de uma teoria somente faz sentido com relacdo a
alguma teoria de fundo e somente com relacdo a alguma escolha de um

manual de traducao [grifo nosso] de uma teoria na outra” (Ibid., p. 148).

Por outro lado, ha em Richard Rorty, uma atitude intelectual que
pretende assumir a prioridade dos problemas “éticos” e “politicos” em relagéo
as tarefas tradicionais da Filosofia. Para ele, as idéias de “razao”,
“cientificidade” e *“verdade” inspiradas numa concepcdo de que ha um
conhecimento que representa integralmente os fatos e a realidade (como nas
Ciéncias da Natureza) e um conhecimento que apenas se aproxima dos
interesses e valores humanos (como nas Ciéncias do Espirito ou Ciéncias
Sociais) sdo marcadas ndo por um equivoco Ou um erro, mas por uma
mistificagdo da realidade, do fato e da verdade, como se pudessem ser

atingidas por um ponto de vista do olho de Deus.

Rorty procura mostrar que é precisamente o0 modo como 0s sujeitos
humanos elaboram suas “descri¢cdes”, “interpretacdes” e “ideais” que define o
que é o “real” e o “verdadeiro”. Ele ndo rejeita a ciéncia ou propde abandonar a
racionalidade; simplesmente seu interesse estd em rever o lugar cultural que

reservamos para estas instituicoes:

“Minha rejeicdo as nocfes tradicionais de racionalidade pode ser resumida
dizendo que o Unico sentido no qual a ciéncia € exemplar é o de que ela é um
modelo de solidariedade humana.” (Rorty, 1991b, p. 39)

“Os pragmaticos gostariam de substituir o desejo por objetividade — o desejo
de estar em contato com uma realidade que é mais do que alguma comunidade



com a qual nés nos identificamos — pelo desejo por solidariedade com essa
comunidade.” (Ibid., p. 39)

Para tanto, Rorty, assim como James, indica para uma redefinicdo de

sentido de “verdade” e “conhecimento” a partir da no¢céao de crenca:

“Para o pragmatico (...) ‘conhecimento’ €, como ‘verdade’, simplesmente um
elogio feito as crencas que pensamos estar bem justificadas; as crencas que,
por enquanto, tornam uma justificacdo adicional desnecessaria. Uma
investigacao sobre a natureza do conhecimento s6 pode ser (...) uma avaliacao
histérico-social de como pessoas variadas tentaram alcancar concordancia
sobre aquilo em que acreditam.” (Ibid., p. 24)

Trata-se de, na verdade, mais do que um “fundamento primeiro” do
conhecimento; Rorty estabelece uma escolha — a escolha politica de uma
sociedade democrética liberal: e € daqui que se devem extrair as
consequéncias filoséficas de um novo conceito de sujeito. E o aspecto politico
de suas teses que matricia algumas das suas criticas ao pensamento moderno,
numa perspectiva claramente marcada pelo liberalismo. Grosso modo, o
pragmatismo rortyano apresenta-se como um efeito das marcas da recepcéo
do legado de Dewey, Emerson e James, todos pensadores liberais americanos
— configurando-se como uma exaltacdo do espirito democratico liberal, ao
ponto mesmo de postular a prioridade da democracia sobre a reflexdo e
investigacdo (ao modo classico) filosofica. Dessa forma, ele anuncia sua
perspectiva sobre a subjetividade no seu projeto ético e politico.

Foi John Dewey, quem, segundo Rorty, “abandonou” o que chamava de
“teoria do conhecimento do espectador” e tentou substituir o paradigma
epistemoldgico pelo paradigma politico e democratico (Rorty, 1991b, p. 01); em
vez de se falar de um “fundamento” e uma “natureza do conhecimento”, a partir
de Dewey deve-se falar de praticas sociais (cf. Edman, 1954). Aos olhos
rortyanos, Dewey aposta no “encontro livre e aberto” das opinides nas

discussoOes sobre a verdade, mais do que em qualquer outro lugar (lbid., p. 01).

Neste seu projeto, além de politica, encontram-se antropologia e filosofia

da linguagem. Rorty utiliza ainda a no¢do de etnocentrismo como um elo entre



anti-representacionismo e liberalismo politico, acreditando que a cultura liberal
dos ultimos tempos encontrou uma estratégia para evitar a desvantagem do
etnocentrismo que foi, justamente, a abertura para o encontro com outras
culturas atuais e possiveis, e a acdo de tornar a abertura o ponto central para a
sua auto-imagem. Segundo Rorty, esta cultura “é o ethnos que se orgulha de si
mesmo por sua suspeicao frente ao etnocentrismo — antes por sua habilidade
em incrementar a liberdade e a abertura dos encontros do que por sua
possessdo da verdade (compreendendo essa verdade como universal ou
intercultural)” (Rorty, 1991b, p. 1). A este aspecto nos dedicaremos, com

pormenores, no proximo capitulo.

Devemos lembrar que ja na introducdo d‘A filosofia e o espelho da
natureza, a teoria da linguagem (profundamente influenciada por Wittgenstein e
Davidson) entra em cena para substituir a teoria da mente enquanto algo que
supostamente se encontra sobre e em contraposicdo a realidade. Assim, a
discussdo deslocou-se da pergunta sobre se a realidade material é
“dependente da mente” para a questdo sobre que tipos de assercdes
verdadeiras, se alguma houver, encontram-se em relacdes representacionais,
de “correspondéncia”, para com itens nao-linguisticos (Rorty, 1991b, p. 1). N'‘A

filosofia e o0 espelho da natureza lemos

“

. pensar na linguagem como uma imagem do mundo — conjunto de
representacdes de que a filosofia necessita de exibir como estando numa
qualquer espécie de relagdo nado-intencional com aquilo que elas representam
— ndo é util para se explicar como é que a linguagem é aprendida ou
compreendida [grifo do autor].” (Idem, 1988a, p. 231)

De acordo com Rorty, os filosofos representacionistas sdo aqueles que
acham frutifero pensar a mente ou a linguagem como contendo representacfes
da realidade, ao modo do espelho da natureza. Contrapondo-se a essa
concepcao, estdo os anti-representacionistas que acreditam que devemos nos
libertar da imagem de termos nos tornado cativos da linguagem (cf. ldem,
1991b, p. 1-2).



O pragmatico, segundo Rorty, acredita que seus pontos de vista séo
melhores do que os pontos de vista dos “realistas”, mas ndo acredita que eles
correspondem a natureza das coisas. Este € mais um traco distintivo entre

esses dois modos de ver as coisas (lbid., p. 22-3).

“

. 0 pragmatico ndo tem uma teoria da verdade, muito menos uma teoria
relativista. Enquanto partidario da solidariedade, sua avaliagdo do valor da
investigacdo humana cooperativa possui apenas uma base ética, ndo uma
base epistemoldgica ou metafisica. Nao tendo qualquer epistemologia a fortiori
ele ndo possui nenhuma epistemologia relativista [grifo do autor].” (Ibid., p. 24)

N&o dispor de “teorias” dessa natureza significa, aqui, lancar o sujeito no
vago da contingéncia e da escolha moral. Por essa razao, a base ética rortyana
constitui um projeto de “ideal de auto-enriquecimento”, atrelado certamente ao
ideal de uma sociedade democratica liberal, que pode ser formulado pela
maxima do seu pragmatismo: a idéia de redescricdo. Este ideal ndo visa
descobrir o que realmente esta 14, a esséncia mesma da idéia de “eu”, do “si
mesmo” ou de uma estrutura invisivel que pode ser pensada ou pode ser dita.
Mas sim, pensa em um sujeito que se descreve esforcando-se por imaginar
como novas descricdes podem reorientar, de um modo mais satisfatorio, aquilo
que vive como insatisfacdo, sofrimento, expandindo a capacidade de ser feliz.
A definicdo do “ideal de auto-enriquecimento” contrapde-se o “ideal de auto-

purificacdo”, produto do idealismo pés-kantiano.

Segundo Jurandir Freire Costa, trés pressupostos poderiam ser
criticados na definicdo do “ideal de auto-purificacdo” (em oposicdo ao “ideal de
auto-enriguecimento”) descritos por Rorty, a partir da sua critica ao idealismo:
a) 0 sujeito como termo extralinglistico; b) a linguagem como uma “estrutura

invisivel”; ¢) a verdade como tribunal de crencas (Costa, 1994a, p. 13).

“No primeiro [pressuposto], estdo as crencas e desejos contingentes e
empiricos, isto é, tudo o que conhecemos, vivemos, sentimos, pensamos sobre
ndés mesmos, etc. E a esfera da “representacdo”, passivel de equivocos na
interpretacdo do mundo externo e dos estados interiores. Nela se aloja a
consciéncia do que ¢é ilusoriamente condicionado pela variedade das
experiéncias sensiveis e dos habitos de pensar do sujeito e de sua
comunidade. No segundo, estdo as crencas e desejos necessarios e
estruturais que constituem a forma organizadora das experiéncias e dos
conhecimentos empiricos e contingentes. A atividade linguistica, enquanto



esquema ou estrutura, constitui esta forma. No terceiro, jaz aquilo que esta
além ou aquém da linguagem. Estrato impenetravel ao discurso e, por isso
mesmo, definido como o inefavel, o exterior, o informe — o nao linguistico [grifo
do autor].” (lbid., p. 14)

Com o cuidado de nédo confundir a nocdo pragmatista de subjetividade
com a nocao de termos extra-lingtiisticos, Rorty oferece uma verséo de sujeito
herdeira da imagem criada por Donald Davidson segundo a qual sujeito é a
parte da rede de crencas e desejos que deve ser postulada como causa interior
de comportamento lingtistico de um organismo singular (cf. Davidson, 1993).
Esta assercao implica na reafirmacéo de que o sujeito € uma rede de crencas e
desejos, com possibilidades de redescricdo, sem perda de identidade. Isto quer
dizer que, para o pragmatismo rortyano, ndo existe sujeito verdadeiro nem
centro do sujeito, nem a perspectiva de um lugar metapsicoldégico ou empirico
onde possamos encontrar uma rede de crencas e desejos mais “verdadeira”
que outra. Mas, ao contrario, o sujeito pode ser descrito de tantas formas
guantas sejam compativeis com o sistema de verdades que da sentido a esse
termo. Sua descricdo € puramente contingente, determinada pelo momento,

pelo contexto e pelo propésito visado (Costa, 1994a, p. 21-30; cf. Idem, 1995).

O sujeito ou o “eu” do pragmatismo de alcunha rortyana né&o
corresponde ao elemento comum a todos 0s “eus”, ou a um sujeito constituido
engquanto um reduzido “eu final” e original. Também néo solicita acordo quanto
a definicdes racionalmente fundadas; mas, contrariamente, solicita um acordo
guanto ao julgamento de seu valor pragmatico, pois € ele, o sujeito, somente a
imagem mais coerente com o “ideal de auto-enriqguecimento”. Introduz-se ai a

importancia da nocao de “causa” na definicdo do sujeito.

Rorty deixa claro que o sujeito utilizado na lingua ordinaria tem interesse
tedrico e pragmatico. Ele € uma realidade linglistica com efeitos na pratica.
Portanto, ndo podemos decretar sua morte, dizer simplesmente que nao existe,
ja que estamos a utilizar a palavra “sujeito” com todas as consequéncias
performativas que isto implica. A possibilidade, entdo, é de redescrever ou
reinventar o que é sujeito, em funcdo de experimentos morais, intelectuais, que

nos parecem eticamente preferiveis. O sujeito merece ser mantido, na prética e



na teoria, porque € a rede de crengas e desejos postulada como causa interior
do comportamento linglistico dos organismos singulares que somos nos, ou
seja, € 0 agente motivador que nos orienta para a acao. O sujeito pensado
como causa interior do que falamos, diz Rorty, € uma idéia extraida da

“psicologia popular” (cf. Rorty, 1994).

Em teoria, podemos reduzir o sujeito até mesmo a estimulos
neurofisiolégicos. Entretanto, reduzi-lo a isto, significaria reduzi-lo a condicéo
de simples “organismo singular”. E, para Rorty, isto seria como uma mutilacéo
moral da nossa imagem, ja que a teoria moral esta vinculada a ética. Pois, s6
quando se pensa que 0 que nos leva a falar e agir sdo crencas e desejos,
nossos ou de outros sujeitos, € que se pode fazer, das causas, motivos ou
razdes. Assim, se pode justificar intencionalmente as finalidades das acdes.
Sem essa clausula, o comportamento humano nao poderia ser avaliado

moralmente e o sujeito humano estaria perdido (Rorty, 1994, p. 32).

Rorty preserva a idéia de que o sujeito é causa interior dos atos de fala,
respeitando nosso vocabulario moral ordinario, que acredita que as condutas
intencionais séo produtos das vontades, dos desejos, julgamentos e interesses.
Entretanto, para ele, o sujeito da causa interior de nossos comportamentos
linglisticos ndo € uma atividade mental separada da linguagem e que a
precede determinando o curso desses atos de fala. E, ao contrario, uma dobra
da linguagem, tomando a expressao derridiana, que tem como caracteristica a
possibilidade de ser utilizada para singularizar quem fala como sendo a origem
e causa da prépria fala. Deste modo, o0 sujeito visto como causa interior das
descricdes e exame de suas condutas linglisticas é o sujeito moral, a quem
imputamos a capacidade de optar diante de alternativas colidentes e
conflitantes, de distinguir o bem e o mal ou de preferir agir conforme suas
convicgles. Este sujeito, visto como um epifendbmeno imaginario, ilusorio,
contingente, empirico em relacdo ao “sujeito verdadeiro” é o pressuposto da
concepcao de sujeito no pragmatismo e sua condicdo tedrica para a criacédo
das chamadas “significacdes individuais” sem que estas sejam deterministas
ou reduzam-no ao estatuto de objeto causado por leis gerais, da estrutura, do

destino, da tradicdo, ou qualquer outra coisa (Costa, 1994a, p. 32).



De qualquer modo, Rorty acredita no avanco intelectual produzido pela
disputa entre Platdo e Nietzsche, bem como pelas disputas teéricas ocorridas
ao longo da historia da civilizagédo, ainda que exista uma crescente resisténcia
a deixar a pergunta sobre a “natureza humana” e troca-la pela pergunta sobre
“0 que podemos fazer de n6s mesmos”. Entretanto, o projeto rortyano nédo esta
de modo algum inclinado a buscar um guia para a vida na ontologia ou na
historia. Esta ultima, diz ele, serviu apenas de licdo para nos darmos conta da
nossa extraordinaria maleabilidade, a de sermos, ao mesmo tempo, protetores
e cruéis, racionais e perversos, de nos darmos conta, além disso, da

diversidade de versdes de mundo que podemos produzir (Rorty, 1995, p. 62).

Num dos capitulos especiais do seu trabalho tedrico, € com essa analise
que Rorty critica o fundacionismo dos Direitos Humanos sustentado sob a tese
filoséfica de que os direitos do homem estdo implicitos na sua “natureza a-
histérica”. Deste modo declara-se solidario com a afirmacédo de Rabossi® de
que o fundacionismo é anacronico e, especialmente com a afirmacéo de que os
seres humanos ndo estdo separados dos animais por nada sendo pelas
realizagOes historicamente contingentes do mundo: as realizagdes culturais
(Rorty, 1995, p. 63).

Rorty, definitivamente, ndo acredita na existéncia de uma “natureza
humana universal” (Ibid., p. 63). O sujeito rortyano € portanto, por definicéo,
sujeito da contingéncia, marcado profundamente pela contingéncia da
linguagem; o sujeito ndo € o espirito-mente-espelho de Descartes, Kant e
Hegel. E para justificar sua no¢do de sujeito contingente e historico, marcado

pela linguagem, ele escreve:

“Por que o conhecimento chegou a ser muito menos importante para nossa
auto-imagem do que o que era ha duzentos anos? Por que o intento de fundar
a cultura sobre a natureza e a obrigacdo moral sobre o conhecimento de
universais transculturais nos parece muito menos importante agora que na
época do lluminismo? Por que tem tdo pouca ressonancia — e tdo escassa
importéncia — perguntar-se se 0s seres humanos tém realmente os direitos
enumerados na Declaracdo de Helsinki? Por que, em resumo, a filosofia moral
se converteu em uma parte tdo importante de nossa cultura?

3 Eduardo Rabossi, fildsofo e jurista argentino.



E aqui uma resposta simples: porque no tempo transcorrido entre a época de
Kant e a nossa, Darwin convenceu a maioria dos intelectuais de que os seres
humanos ndo contém nenhum ingrediente especial. Nos convenceu, a maioria,
de que somos animais excepcionalmente talentosos, animais o suficientemente
inteligentes para fazermos cargo de nossa futura evolucdo.” (lbid., p. 67)

Finalmente, Rorty propde uma versao ironista do fim da metafisica. Para
ele, essa figura do “tedrico ironista” (diversamente do cético e do cinico) é
aguela que suspeita da metafora do metafisico que vé uma ordem profunda no
real que pode ser apresentada e compreendida como o “Ser”. “o assunto da
teoria ironista é a teoria metafisica” (Idem, 1994, p. 129). Em sua filosofia,
pretende nos ensinar a abandonar as perguntas nascidas no interior do
pensamento metafisico moderno ainda recorrente no debate filosofico
contemporaneo bem como ao seu “jogo de linguagem”. Seu pragmatismo tenta
oferecer uma nova versdao da nossa cultura e do “sujeito” sem qualquer
perspectiva fundacionista, especular ou herbica, sem garantias ou qualquer
nostalgia (cf. Carrilho, 1991).

Lembrando Nietzsche no seu Contingency, irony and solidarity de 1989,
Rorty (1994) fala de algo como interpretar o “mundo verdadeiro” de Platdo
como uma fabula e de nos percebermos como animais com a capacidade de
descrever a si mesmos e inventar a Si mesmos: criar a propria mente e criar o
proprio vocabulario. Como arremata de modo muito feliz Ghiraldelli Jr. (1999a,
p. 56), o “ser humano assim tomado € claramente um ser humano plastico,
sujeito a uma completa alteracédo, a uma completa reconstrucdo uma vez que

nao possui um nudcleo central imutavel e inefavel”.

Muitos autores acusam Rorty de estabelecer uma saida “individualista”
e “burguesa” para o problema do sujeito. Jirgen Habermas (1989), Karl-Otto
Apel (1990) e Thomas McCarthy (1992. p. 77-100) se ressentem da falta de
alguma justificagdo ou fundamentacdo no tratamento que Rorty da ao
conhecimento, ao sujeito e, principalmente ao sentido do agir moral: deste
ponto de vista, “ironista privado” soa como uma noc¢do irracionalista e
relativista. E a essa acusacao Rorty responde bravamente:

“Relativismo’ € o epiteto tradicional aplicado ao pragmatismo pelos realistas.
Trés visdes diferentes sdo comumente referidas a esse nome. A primeira é a
visdo de que toda e qualquer crenca é tdo boa quanto qualquer outra. A
segunda € a visdo de que a ‘verdade’ € um termo equivoco, possuindo tantos
significados quanto houver procedimentos de justificagdo. A terceira visdo de
gue nao ha nada a ser dito nem sobre a verdade, nem sobre a racionalidade,



para além das descrigbes dos procedimentos familiares de justificagdo que
uma dada sociedade — a nossa — emprega em uma ou outra area de
justificacdo. O pragmatico toma esse terceiro ponto de vista etnocéntrico.”
(Rorty, 1991b, p. 23)

Para ele, na sua resposta a Thomas McCarthy (Idem, 1999a, p. 100),
devemos, em primeiro lugar, fixar a liberdade do sujeito e esquecer da verdade
e da racionalidade. Do mesmo modo, néo é de justificacdo e fundamentacao
gue o pragmatista esta a procura, mas de “encontros livres e abertos”, pois,
“seja la 0 que possa ser a racionalidade, ela € algo que obtemos quando a
forca é substituida pela persuasdo” e “se cuidarmos da liberdade politica e

cultural, verdade e racionalidade cuidardo de si mesmas” (lbid., p. 100-101).

Historicista, romantico e ironista, Rorty sugere substituir o discurso
fundante da epistemologia e a busca de um procedimento teérico e moral
plenamente seguro assim como o fim da investigagdo pela esperanca de um
mundo melhor. Este é o horizonte amplo em que sua concepcdo de educacao
e escola serd desenhado: o sujeito plastico, a linguagem em movimento, a

pratica social aberta.



2 O PONTO DE VISTA HUMANO:
CIENCIA, HERMENEUTICA E SOLIDARIEDADE

“Tudo que nédo invento é falso (...)
N&o gosto de palavra acostumada.”

Manoel de Barros , Livro sobre nada.

No capitulo precedente, procuramos estabelecer introdutoriamente um
certo horizonte de temas e problemas que fazem da obra de Richard Rorty uma
instigante fonte para o debate intelectual da atualidade e, naquilo que nos
interessa, para a reflexdo sobre as praticas educacionais. Tentamos trazer em
causa a critica de Rorty a tendéncia de se procurar um conceito genérico, a-
historico e universal de sujeito e, ao mesmo tempo, apresentamos sua versao
ironista, romantica e historicista do pragmatismo; um pragmatismo baseado na

centralidade de questdes ligadas a linguagem e a pratica social.

Mas sera que nossa afirmacdo de que a filosofia de Rorty anuncia um
problema educacional ndo € excessivamente metaférica? Se € verdade que,
em textos recentes, Rorty se apropriou de temas educacionais (para discutir
problemas da escola nos Estados Unidos), isso seria suficiente para postular
que h@, neste autor, uma preocupacao forte e relevante acerca da Educacao?
Em que lugar, precisamente, Filosofia, critica da Epistemologia e Pragmatismo,

em Rorty, se enlagca com a Educacéo e a instituicao escolar?

A nossa principal preocupacao neste capitulo sera a de discutir como ja
n'A filosofia e o espelho da natureza, quando descreve o sentido da
Hermenéutica — em particular a obra de Hans-Georg Gadamer — em
oposi¢cao ao lugar da Epistemologia (como discurso que justifica e orienta o
conhecimento e a verdade), Rorty firma o terreno do seu postulado
educacional. Por essa razdo trataremos da Hermenéutica ndo por amor a
erudicdo, mas porque, segundo nossa opinido, € apenas no horizonte da
recepcao da hermenéutica gadameriana — e nao apenas na sua relacdo com o

fildsofo-pedagogo John Dewey — que o pragmatismo rortyano esta maduro



para oferecer um estatuto prioritdrio ao afazer educacional. Pois é,
precisamente, no instante em que afirma que a Hermenéutica ndo substitui a
Epistemologia por uma teoria cientifica melhor, mas, simplesmente, abandona
a Epistemologia, que o nosso autor é capaz de desfazer o sentido privilegiado
do discurso cientifico (e seus assemelhados, o discurso da obijetividade, da
racionalidade, da verdade, da universalidade) na experiéncia cultural.

Sera inicialmente com a Hermenéutica que Rorty deslocara a atencéo da
ciéncia, da explicacdo, da objetividade e da verdade e daquilo que Putnam
chama de “ponto de vista do olho de Deus” ou “ponto de vista de lugar
nenhum” (cf. Putnam, 1990) para a “interpretacéo”, para a “solidariedade”, para
a “nossa comunidade” e para o “ponto de vista do olho humano”. A
Hermenéutica (cf. Hekman, 1990) instiga para que nos ocupemos com “nossa
linguagem”, “nossa cultura”, “nosso tempo” como o lugar da Unica existéncia
qgque podemos compreender. Sera importante para o objetivo deste estudo
reconstruirmos o modo como Rorty avanca para uma defesa da prioridade dos
temas hermenéuticos sobre os temas epistemoldgicos. A educacéo, entendida
na Hermenéutica como Bildung, exige a lingua, a tradicéo, a histdria, o tempo e

a “recriacdo” e a “autoformacao” do homem.

hY

A resposta a pergunta presente no ensaio “Solidariedade ou
objetividade?” no Obijectivity, relativity, and truth e a idéia de que ha algo a se
ensinar as novas geracoes, se encontra gestada aqui. Por isso, guardamos um

espaco para debater o estatuto dos “discursos sobre o homem”.



2.1 O HORIZONTE HERMENEUTICO

Nas Ciéncias Sociais tanto quanto na Filosofia, tem avancado o
movimento de reacdo contra a idéia de que os estudiosos do homem e da
sociedade somente seriam “cientistas” (ou “cientificos”) se continuassem fiéis
ao modelo “galileano” segundo o qual o vocabulario reducionista,
matematizado e “puro” € aplicavel nas “atividades cientificas” porque néo
apenas explica os fatos, mas reflete o “verdadeiro modo de ser das coisas”. Tal
modelo galileano trabalha, sobretudo, com termos “axiologicamente neutros”,
particularmente concernentes aos valores morais, ndo subjetivos, puramente
descritivos, sobre os quais possam estabelecer generalizacées progndsticas,

reservando aos “idedlogos” o trabalho subjetivo e valorativo.

Este movimento de reacdo contra o modelo galileano, possibilitou o
surgimento da idéia de Wilhelm Dilthey (1984) de que devemos aplicar
métodos “hermenéuticos”, nao-galileanos, para uma compreensado cientifica
dos seres humanos e da sociedade. Entretanto, Richard Rorty, ao apresentar
seu pragmatismo, avanca um pouco mais, propondo que toda idéia de
cientificidade ou de eleicdo entre métodos parece sempre “confusa”, seja nos
termos das Ciéncias Sociais ou da Filosofia. Segundo ele, ndo ha sentido em
perguntar se 0s cientistas sociais devem escolher entre a neutralidade
axiolégica e a interpretacdo subjetiva, mais ampla ou mais “branda”. Essa
pergunta, outrossim, deveria ser definitivamente descartada (Rorty, 1991a, p.
191 seq.).

Rorty interpretou a heranca da Hermenéutica de modo diferente, por
exemplo, do de Dilthey (1984) bem como do de Karl-Otto Apel (1985) e de
Jirgen Habermas (1989). Aos seus olhos, o mérito da Hermenéutica nao é
oferecer um critério para distinguir as Ciéncias Naturais das Ciéncias
Humanas. Seu valor € acima de tudo o de desfazer a diferenca e a distincao
epistemoldgica entre as varias formas de saber. Ele avalia que a distincédo
entre Ciéncias Humanas e Ciéncias Naturais expressa, na verdade, uma outra

diferenga mais radical entre cientificidade, letras e artes e praticas humanas em



geral. Segundo Rorty, pretender que as formas de saber se distingam ou se
conformem a ldgicas diferentes expressa o erro de se conceber que o saber
“reflete” fielmente o seu objeto. Essa concepg¢do, como Vvimos Nno primeiro
capitulo, € comumente chamada por ele de “espelho da natureza”. Nesta Otica,
haveria entre as Ciéncias Naturais e Ciéncias Humanas uma distingdo que
corresponderia a diferenca entre “a natureza” e “o espirito”, entre “o fato” e “o
valor” em que, a primeira, estaria associado um conhecimento objetivo e, a
segunda, apenas interpretativo; portanto uma distingdo fundamental entre

objetividade e interpretagao.

Mas o mérito da Hermenéutica, principalmente em Hans-Georg
Gadamer e Martin Heidegger (e, consequentemente, em Rorty) foi o de ter
mostrado que todo o saber jamais alcanc¢a as coisas como elas realmente séo;
todas as formas de saber s&o, na verdade, formas de criacdo de leituras a
partir da tradicdo e da lingua e ndo, formas de descoberta (Warnke, 1991, p.
179). E por esta razdo que o movimento em favor da conversido das Ciéncias
Sociais a Hermenéutica parece razoavel ao pragmatismo, pois narrativas e leis,
redescricbes e prognésticos sdo de igual utilidade quando abordamos
problemas sociais.

Neste capitulo, apresentaremos alguns aspectos da critica de Rorty a
epistemologia, a partir da refutacdo de um ideal de conhecimento cientifico
objetivo e metodologicamente conduzido. O pragmatismo, segundo Rorty, trata
as divisbes do mundo em *“temas-chave” (subject matters), como recurso
possivel na tentativa de podermos alcancar o que queremos, em um certo
momento pontual na Historia e usando uma certa linguagem (Rorty, 1991b, p.
91). Para tanto, dialogando com a Hermenéutica, Rorty critica uma perspectiva
como a de Dilthey que, segundo Gadamer (1998), permaneceu insistindo na
busca de fundamento (Grund) das Ciéncias do Espirito. Para Dilthey, a
Hermenéutica deveria ampliar e renovar a epistemologia e nos libertar da
nocdo de que hd um caminho cientifico e metédico especial para lidar com
idéias “filoséficas” em geral (uma nocdo que John Dewey também insistiu em

desaprovar).



As divisbes rortyanas do mundo ndo sado divisbes fundamentais,
epistemologicamente distintas. Isto quer dizer que ndo se distinguem por
qualquer natureza mais ou menos objetiva, mais ou menos correspondente ao
mundo. Certamente, se estabelecessemos diferencas de principio entre o
homem e a natureza em termos ontoldgicos, tornar-se-ia justificavel a
afirmacdo condutivista de que as diferencas ontoldgicas ditam uma diferenca
metodoldgica no tratamento das questdes do homem e da natureza. Mas nao é
assim que o pragmatismo rortyano (e também deweyano, como veremos no
proximo capitulo) conduz suas apostas. Ao modo deweyano, portanto, seria
menos problematico pensarmos em toda a cultura (abrangendo arte, religido,
ciéncia, literatura, etc.) como uma Unica atividade, continua, na qual as divisdes
em areas ou “temas-chave” seriam recursos meramente institucionais e

pedagogicos (Rorty, 1991b, p. 76).

Segundo Rorty, o conhecimento ndo é algo que possa ser plenamente
justificado pela Metodologia Cientifica, nem € algo que esteja separado das
outras praticas humanas como um *“discurso privilegiado” (Cometti, 1995).
Assim como a idéia de “verdade”, o “conhecimento” é simplesmente um
enaltecimento feito as crencas que imaginamos estar bem justificadas; as
crengas que, momentaneamente, tornam uma segunda justificacédo
desnecessaria ou satisfazem o inquérito. Uma investigacdo sobre a natureza
do conhecimento é, na sua concepcédo, uma avaliacdo historico-social de como
uma comunidade especifica tentou alcancar concordancia, con-senso (ou seja,

uma partilha de sentido) sobre aquilo em que acredita (Rorty, 1991b, p. 24).

Dispor de um método significa, simplesmente, a possibilidade de ordenar
NOSsS0sS pensamentos, nossas hipoteses e inferéncias e nao filtrd-los no intuito
de eliminar elementos “subjetivos” e “ndo-cognitivos” (Idem, 1991a, p. 196). O
“conhecimento”, enquanto resultado heuristicamente elaborado — tao familiar a

Modernidade — €, portanto, a contramao do pragmatismo.

Entre as varias fontes do pragmatismo rortyano — que de uma forma ou
de outra conduziram o seu labor — esta a heranca da Hermenéutica filosofica

classica (como em Dilthey, Heidegger e Gadamer). De certo modo, o



pensamento de Rorty esta associado ao que é comumente chamado de “giro
pragmatico-hermenéutico-linguistico” (Bello, 1990; Malachowski, 1990; Warnke,
1991).

Ora, por Hermenéutica nés entendemos um acontecimento na historia
do pensamento que, de modo peremptdrio, sustenta que a compreensao
humana como tal, é histérica, linguistica e dialética. (Palmer, 1989, p. 214). A
Hermenéutica parte do fato de que compreender € estar em relacdo, no tempo,
com a coisa mesma que se manifesta através da tradicdo. Por outro lado, a
compreensao hermenéutica ndo se da sem tensdes. O carater estranho e
familiar da infinidade de mensagens que sao oferecidas pela tradicao,
historicamente apresentadas em seu sentido e estrutura é que constitui,

efetivamente, a tarefa hermenéutica.

O problema da Hermenéutica ndo € a tentativa de explicar um certo
estado psicolégico do autor, como se verifica em Schleirmacher (Gadamer,
1997, p. 296 seq.). Isto quer dizer que néo € o traco psicologico que interessa,
mas a coisa mesma que € transmitida e pode ser interpretada e compreendida.
A Hermenéutica solicita uma posicdo mediadora entre o carater estranho e
familiar das mensagens. O intérprete confronta-se, inevitavelmente, com o seu
pertencimento a uma tradicdo e com a sua relacdo distanciada para com 0s
objetos que constituem o tema das suas pesquisas. Esse carater oculto e, ao
mesmo tempo familiar (heimilich), € que constitui a operacao interpretativa, nas

palavras de Gadamer (1998, p. 67).



2.1.1 Linguisticidade e historicidade

Os dois termos nucleares deste acontecimento, na histéria do
pensamento, sdo linguagem e historicidade. Segundo Gadamer, de um lado,
um ser que pode ser compreendido é linguagem: a Hermenéutica é um
encontro com o Ser através da linguagem (Palmer, 1989, p. 52). Do outro lado,
a consciéncia que existe é a consciéncia historica que, para ser verdadeira e
concreta deve considerar a si mesma ja como fendmeno essencialmente
histérico (Gadamer, 1998, p. 70). Vemos em Dilthey que s6 podemos conhecer
numa perspectiva histérica, ja que n0s mesmos somos seres historicos.
Gadamer, por conseguinte, afirma que a superacao da ingenuidade natural que
nos faz julgar o passado pelas supostas evidéncias de nossa vida atual e a
adocao da perspectiva de nossas instituicdes, de nossos valores e verdades
adquiridos é o ato a partir do qual exercemos 0 nosso “senso histérico”, donde

a interpretacao é a operacao resultante (lbid., 1998, p. 18).

“A consciéncia histdrica ja ndo escuta beatificamente a voz que Ihe chega do
passado, mas, ao refletir sobre a mesma, recoloca-a no contexto em que ela se
originou, a fim de ver o significado e o valor relativos que lhe sdo préprios. Esse
comportamento reflexivo diante da tradicdo chama-se interpretacédo [grifo do
autor].” (Ibid., p. 18-19)

Dilthey defende que a compreensdo historica compreende o0 ato
interpretativo relacionado com as expressdes de nossas vidas, tal como a obra
de arte; enfim, com o que € humanamente expressado. Neste ponto,
especialmente, reside a relevancia da linguagem na obra desse autor porque,

segundo ele, “a interioridade humana sO0 na linguagem encontra a sua
expressao completa, exaustiva e objetivamente compreensivel” (Dilthey, 1984,
p. 151). Esse ato interpretativo, que implica num ato de compreenséo historica,
seria fundamentalmente distinto da operagdo de quantificacdo do modelo
galileano. Para Dilthey, um ato de compreensdo historica subentende um
conhecimento pessoal, individual do que significa sermos humanos. Ele

sustenta a necessidade, nas Ciéncias Humanas, de uma outra “critica” da



razao; tal critica faria para a compreensao histérica o que a critica kantiana da
razd8o pura tinha feito para as Ciéncias Naturais — uma “critica da razéo
historica” (Dilthey, 1986, p. 39 seq.; Palmer, 1989, p. 50). Percebemos,
portanto, que o esforco de Dilthey em relacdo as Ciéncias do Espirito
(Geisteswissenschaften) se sustenta, ainda, sob a sombra da fundamentacéao
das Ciéncias Naturais, tendo como referéncia alguns dos seus principios como

a objetividade e o método.

O grande passo que Heidegger (1988) deu em relacéo a Dilthey, foi a
introducéo do principio segundo o qual a “compreensao” e a “interpretacdo” sdo
modos fundantes da existéncia humana e ndo apenas consequéncias dela. A
objetividade e os fundamentos para as Ciéncias Humanas ndo estdo aqui
colocados ao modo diltheyneano. A Hermenéutica heideggeriana do Dasein,
transforma-se em Hermenéutica, especialmente na medida em que apresenta
uma “ontologia da compreensdo”. O “Ser-ai” implica em compreensdo e
interpretacdo, dando-se no tempo e na linguagem. Parte-se entdo da
compreensao, como resultado final, para a compreensdo e interpretacao,

enquanto condicdo da existéncia.

Como podemos verificar, aqui a compreensdo € prioritariamente um
acontecimento linglistico. E é sobretudo este ponto que o pragmatismo herda
da Hermenéutica. Aquilo que os homens falam e pensam de si, do outro, do
mundo (nas ciéncias, nas artes, na politica, etc.) so é possivel na linguagem. O

proprio Rorty (1994, p. 26) veio reconhecer que:

“O mundo nao fala; nés é que falamos. O mundo pode ser a causa de
perfilharmos crencas, uma vez programados com uma linguagem. Nao pode,
no entanto, propor-nos uma linguagem para falarmos. (...). A tomada de
consciéncia de que o mundo ndo nos diz quais os jogos de linguagem que
devemos jogar ndo deveria, no entanto, levar-nos a dizer que uma deciséo
sobre o0 jogo que ha que jogar € arbitraria, nem a dizer que é a expressao de
algo de profundo que existe dentro de nés.”

Com esse passo adiante em relacdo a Dilthey, Heidegger apresenta a
linguagem enquanto reveladora do nosso mundo. Esse mundo ndo é o mundo

cientifico ou ambiente, mas o mundo da vida, pois a linguagem cria a



possibilidade do homem poder pertencer a um mundo. Neste sentido, é a
linguagem que possibilita o lago social, a existéncia e o reconhecimento.
Pertencer a um mundo € ao mesmo tempo pertencer a linguagem. O homem
partilha suas crencas atraves da linguagem como mundo existindo, ele proprio,
na linguagem. A experiéncia ndo antecede a linguagem, pois a propria
experiéncia ocorre na e pela linguagem. A linguagem é condicdo. O homem
nao é anterior a linguagem; outrossim € a linguagem que o constitui. Assim,

linguisticidade e existéncia se confundem (Palmer, 1989, p. 207-10).

Segundo Gadamer, a linguagem néo €, tal como na modernidade, um
instrumento de subjetividade; n&o se realiza na interioridade nem tem um
estatuto infinito; pelo contrario, a linguagem ¢€ finita e historica; ela restitui e
conduz a experiéncia do ser no tempo. A linguagem tem que nos levar a
compreender o texto: “a tarefa da Hermenéutica é levar a sério a linguisticidade
da linguagem e da experiéncia e desenvolver uma Hermenéutica

verdadeiramente histérica” (Ibid., p. 215).

Em Verdade e método, Gadamer (1997) tentou mostrar que 0 processo
de confronto entre o velho e 0 novo, a tradicao e o presente permite que 0 novo
venha a luz através do antigo, constituindo, deste modo, um processo de
“comunicacdo dialética’. E a partir dai que ele toma a pretensdo da
Hermenéutica a universalidade, onde a linguagem €& a base constituinte do

homem e da sociedade (Gadamer, 1997, p. 14).

Para Gadamer, assim como para Rorty, a principal dificuldade do projeto
de uma Hermenéutica Filoséfica Geral em Dilthey se encontra no seu esforgo
de atribuir & natureza dos temas e problemas das Ciéncias do Espirito a
necessidade de uma fundamentacdo epistemoldgica, ou seja, atribuir a
sociabilidade, a linglisticidade e a historicidade um estatuto de conceitos
cientificos, separados, por conseguinte, da condicdo existencial da vida
humana (Gadamer, 1998, p. 20). As Ciéncias do Espirito ndo sdo, apenas,
mais um desafio para a discussao filoséfica; elas sdo, ao contrario, a
constituicdo de um novo universo de temas e problemas que devera renovar a

Filosofia (até aqui dedicada ao conhecimento da Natureza e do Universo).



A experiéncia histérica, assim como a experiéncia linguistica, é algo que
constitui a propria possibilidade da consciéncia humana. A consciéncia humana
nao é uma inteligéncia infinita e infalivel para a qual o mundo e a realidade se
encontram integralmente presentes e definidos. A consciéncia humana é
precéria, provisOria e contingente, porque é uma consciéncia linglistica e
histérica. Nela, a identidade e correspondéncia absoluta da consciéncia com o

mundo € algo irrealizavel (Ibid., p. 30).

A temporalidade e linguisticidade em Gadamer sdo determinantes na
compreensao da existéncia, pois falamos uma lingua e somos seres que vivem
no tempo, portanto somos seres linglisticos e historicos. Neste sentido € a
linguisticidade e historicidade do “Ser-ai humano”, a sua lembranca e o
esquecimento (a memoria) que possibilitam a ressonancia e presenca do
passado e da histéria na atualidade. A linguisticidade e historicidade sédo a
mem©éria histérica permanentemente evocada e atualizada. A historicidade,
antes danosa ao conceito de Ciéncia e de Método, porque apontava para uma
nocao “subjetiva” de abordagem do conhecimento situa-se, ha Hermenéutica
gadameriana, no primeiro plano de uma interrogacdo fundamental. A
historicidade, deste modo, ganha um novo lugar na compreensao da existéncia
(Ibid., p. 43).

Podemos ver, ainda em Gadamer, que o conhecimento historico nao
pode ser descrito segundo o0 modelo de um conhecimento objetivista, resultado
da investigacdo metodoldgica e cientifica, ja que ele mesmo é um processo
qgue possui todas as caracteristicas de um acontecimento historico. Mas, ao
contrario, a “compreensdo” em Gadamer deve ser entendida como um ato da
existéncia — um “projeto lancado”, segundo as palavras que ele toma de
empréstimo de Heidegger. O objetivismo, desse modo, é uma ilusdo. Segundo
ele, mesmo como historiadores e representantes de uma Ciéncia moderna e
metodica, somos membros de uma cadeia ininterrupta gracas a qual o passado

nos interpela e muitas vezes nos invade.

Neste sentido, a consciéncia ética €, a0 mesmo tempo, saber ético e ser

ético. E agir eticamente é ndo esquecer o pertencimento a uma tradicao (e a



essa voz que nos chega de longe): isto seria a base de qualquer consciéncia
histérica (Gadamer, 1998, p. 58). Podemos notar que esse carater ético
gadameriano da experiéncia, da conduta e da consciéncia, se aproxima —
mesmo que de modo turvo — das preocupacles rortyanas e das suas
margens. Tal preocupacdo pode ser verificada em alguns de seus recentes
ensaios, onde Rorty (1998a) atribui & ética um papel essencial na conduc¢éo do

seu pragmatismo.

2.2 HERMENEUTICA E PRAGMATISMO

Rorty (1991b, p. 21) salienta que a nossa tradicdo cultural ocidental*
(que remonta aos gregos e atravessa o periodo iluminista), centrada na nogao
de busca pela verdade, € o melhor exemplo da tentativa de encontrar um
sentido para a existéncia a partir do abandono da solidariedade em direcéo a
objetividade. A idéia de verdade como algo que seduz, orientando nossas
inquietacdes, nossas investigacdes, que tem a si propria como causa, sem
nenhum sentido de solidariedade para uma comunidade, é o tema norteador

dessa tradigao.

“Nés somos os herdeiros dessa tradicdo objetivista, centrada na assuncéo de
gue ndés precisamos nos manter fora de nossa sociedade, o tempo que for
necessario, para examina-la sob a luz de algo que a transcenda; ou seja, sob a
luz disso que ela tem em comum com toda e qualquer outra comunidade
humana possivel e atual. Essa tradicdo sonha com uma comunidade derradeira
que tera transcendido a distingdo entre o natural e o social, que exibird uma
solidariedade que ndo € paroquial porque é a expressdo de uma natureza
humana a-histérica.” (Rorty, 1991b, p. 22)

Rorty procura dissolver, na sua obra, um dos impasses fundamentais do

pensamento pragmatista que tem oscilado, segundo ele,

4 Rorty dedica seu mais célebre trabalho Philosophy and the mirror of nature a construcao
critica dessa tradicao filoséfica (Rorty, 1988a, passim; Malachowiski, 1990, passim).



“... entre a tentativa de elevar o resto da cultura para o nivel epistemolégico das
Ciéncias Naturais e a tentativa de puxar o nivel das Ciéncias Naturais para
baixo, até elas se tornarem o par epistemolégico da arte, da religidao e da
politica.” (Ibid., p. 63)

A distincdo entre o objetivo e o subjetivo foi designada paralelamente a
distincdo entre fato e valor, Ciéncias Naturais e Ciéncias Sociais, na tentativa
de apresenta-las como dualismos inateis. Discutir sobre a prioridade,
habilidade, objetividade, precisdo de qualquer uma sobre a outra (ou qualquer
traco que as distinga fundamentalmente) ndo traz nenhum avanco. O que esta
em causa no pragmatismo assinado por Dewey e Rorty ndo é a afirmacédo ou
crenga de que os filésofos ou criticos literarios séo melhores no que concerne a
pensar criticamente, ou a empreender visdbes amplas e extensas das coisas, do
que os teoricos da fisica, chamados de cientistas “naturais” (aqueles que fazem
ciéncia “dura”), por exemplo; 0 que esta em causa, sobretudo, é o sentido de
solidariedade: do que é possivel empreender e fazer pela comunidade de
pertencimento para que seja mais livre (no sentido da democracia liberal que

Rorty professa) e para que possa ampliar o sentido de esperanca social.

N&o importa em que tipo de investigagdo ou de comunidade de
pertencimento se esteja envolvido. Esse “fazer” diz respeito & uma operagao
pratico-discursiva, democratica, onde a “conversacao” € o ponto de tensao e de
cooperacao, de engrenagem e de constricdo. Neste sentido, a comunidade, de
acordo com Rorty, tende a ignorar essas espécies de retérica que néo trazem
nenhum avanco deixando de lado essas disputas indteis. O pragmatismo
rortyano e deweyano trata as humanidades como estando no mesmo nivel da
arte e pensa em ambas como fornecendo “antes prazer do que verdade”
(Rorty, 1991b, p. 36). Neste aspecto em especial, Rorty (1993, passim) recorre
a Heidegger e a sua “poética” para fazer valer a literatura e a poesia como
saidas possiveis a esses impasses. Se tratarmos qualquer “tema-chave” como
tratamos a poesia, diz Rorty, torna-se mais facil introduzir, inventar qualquer

metafora, redescrever e ampliar o modo de ver as coisas (ldem, 1991b, p. 36
seq.).

Essas distingdes tdo comuns no discurso da modernidade entre fatos



sélidos e valores flexiveis, experiéncia e natureza, verdade e prazer,
objetividade e subjetividade, sdo instrumentos ineficazes, pois elas ndo séo
adequadas para dividir a cultura; mas, ao contrario, elas criam mais
dificuldades do que resolvem. Tanto Rorty quanto Dewey véem estas
distincbes como formas dialeticamente menores de um dualismo maior, a
saber, “0 ambito do sagrado” versus “o ambito do destino, do acaso”, 0 ambito

do duradouro e o ambito do dia-a-dia, contingente.

A ciéncia moderna se aproxima da teologia tradicional, no sentido de
promover a perpetuacdo do isolamento do homem e da experiéncia da
natureza. E a intencéo de perpetuacao é viabilizada, justamente, pela utilizagdo
do vocabulario que se pretende “proprio a natureza”. Para ambos os autores, 0
melhor seria encontrar outro vocabulario e recomecar, “urbanizar” o discurso
num outro tom. No entanto, para fazermos isso, temos que primeiro encontrar
um novo modo de descricdo das Ciéncias Naturais, considerando-as como
mais uma narrativa oferecida por uma comunidade especifica. Nao € uma
questao de exceder ou aviltar o cientista natural, mas simplesmente deixar de

vé-lo como um sacerdote, desmistifica-lo.

O pragmatista sugere que modifiqguemos a imagem que temos da ciéncia
e do cientista, ou seja, em vez de um lugar sobre-humano, um lugar também
habitado pelas diversas praticas e afazeres sociais (lbid, p. 36). Precisamos
parar de pensar numa natureza a-historica, ndo-contingente, na objetividade
como principio; devemos ampliar nosso sentido de solidariedade e cooperacéo,
de tolerdncia e de contingéncia a Epistemologia. Dewey e Rorty preferem
pensar na idéia de que o homem pode aprender com sua historia (a partir das
narrativas descritas por seus pais, seus avos, por exemplo) sem nenhum
determinismo. O pragmatismo parte da concep¢ao darwiniana, naturalizada do
mundo. Pensa — do mesmo modo que Darwin — nos seres humanos como
produtos fortuitos da evolucdo. Desse modo, ndo ha sentido em distinguir

qualquer “ciéncia” recorrendo a qualquer argumento essencialista ou realista.

Rorty resgata Heidegger ainda para corroborar na sua construcao critica

a nocdo de objetivismo e verdade enquanto correspondéncia. Em muitos dos



seus ensaios, evoca um Heidegger para quem o melhor da filosofia reside na
eliminacdo do que impede nossa felicidade, e ndo na descobreta de uma

representacgdo correta da realidade®.

O coracédo do pragmatismo rortyano € a tentativa de substituir a nocéo
de crencas verdadeiras enquanto “representacdes da natureza das coisas” e,
ao invés disso, pensar em crengcas como “regras preditivas de acdo”. Desse
modo, Rorty imagina ser mais facil sugerir um procedimento empirico, falivel,
que dé conta de alguns progndsticos, que oriente a conduta, mas pensa ser
dificil imaginar um método que dé corpo a esse modo de agir. Método, aqui, diz
respeito a todo apelo que essa palavra faz ao discurso da Ciéncia, ao qual o

pragmatismo propde abdicar (Rorty, 1991b, p. 65-6).

Rorty insistira que o desejo de uma Teoria do Conhecimento é o desejo
de um “constrangimento” — um desejo de encontrar “fundamentos” a que nos
pudéssemos ligar, “quadros para além dos quais nos ndo devéssemos perder,
objetos que se impdem a si mesmos, representacdes que ndo pudessem ser
negadas” (Idem, 1988a, p. 247). Ele toma de empréstimo a Nietzsche a
expressdo “conforto metafisico™, para indicar esse desejo pela fundamentacédo
epistemologica e pela objetividade. O “conforto metafisico” € o engodo da
modernidade do qual adverte agora Rorty; € o conforto de pensarmos em nos
mesmos como seres infinitos e ndo contingentes, € a heranca da promessa
cristd. E é contra esse “conforto”, que nos acomoda frente a vida, ao
vocabulario, as relagbes sociais, que Rorty oferece suas “redescricbes” e

“metéaforas”.

Rorty ndo propbe uma saida metodologica ou epistemoldgica de
qualquer espécie. Nas interpretacdes que ele oferece, “hermenéutica” néo € o
nome de uma disciplina, nem de um método para atingir o tipo de resultados
que a epistemologia ndo conseguiu alcancar, nem de um programa de

pesquisa. De outro modo, a hermenéutica deve ser uma expressdao de

5 Certamente Rorty evoca também um Heidegger que se distancia do que ele chama de

“esperanga social” — fio condutor do pragmatismo — para tecer severas criticas. Para uma
leitura mais aprofundada sobre a critica rortyana dirigida a Heidegger consultar Rorty (1993, p.
15-121).

6 Para uma leitura complementar consultar Rorty (1998c).



esperanca de que o posto até entdo ocupado pela Epistemologia ndo seja
preenchido — “em que a nossa cultura se deva tornar uma cultura em que ja
nao seja sentida a procura de constrangimento e confrontacdo” (Rorty, 1988a,
247-8). A nocdo de que existe um quadro neutro permanente cuja “estrutura”
pode ser exposta, visualizada, explicada pela filosofia € a nocdo de que os
objetos a serem confrontados pela mente, ou as regras que constrangem o
inquérito, sdo comuns a todo o discurso, ou, pelo menos, a cada discurso sobre

um dado tema ou assunto.

Deste modo, a epistemologia prossegue na crenga e assuncao de que
todas as contribuicbes para um dado discurso sdo comensuraveis,
quantificaveis (lbid., p. 247-8). A hermenéutica é, em boa medida, uma
tentativa de oposicdo a esta proposicdo e 0 pragmatismo assume essa
oposicdo como  proposta, redescrevendo inclusive a idéia de
comensurabilidade (lbid., p. 257 seq.) como a possibilidade de reunido de um
conjunto de regras que nos oriente no sentido de alcancarmos um acordo

racional acerca do que provoca conflito e davidas (lbid., p. 247-8).

“A nocdo dominante de epistemologia é que para sermos racionais, para
sermos completamente humanos, para fazermos o que devemos, precisamos
de ser capazes de arranjar um acordo com outros seres humanos. Construir
uma epistemologia é encontrar a quantidade maxima de terreno comum com
os outros.” (Rorty, 1988a, p. 248)

A Hermenéutica de mirada rortyana, vé as relacbes entre varios
discursos como as dos fios numa possivel “conversacdo”; uma conversacao
gue ndo pretenda se sustentar sobre uma base disciplinar que defina o lugar e
as competéncias dos locutores; mas, ao contrario, uma conversacdo onde
nunca se perde a esperanca de acordo. Esta esperanca nao é a esperanca da
descoberta de um solo comum anteriormente existente, mas simplesmente a
esperanca de acordo, ou pelo menos, de desacordo excitante e que, de algum
modo, provoque consequéncias frutiferas. A Hermenéutica trata-os como
unidos e préximos naquilo a que ele chama uma societas — pessoas cujos
caminhos pela vida se encontraram, unidas muito mais pela civilidade do que

por um objeto comum ou por um solo comum. E sobre a idéia de “conversacao”



a Epistemologia e a Hermenéutica se distinguem radicalmente pois, nas
palavras rortyanas, “para a epistemologia a conversacao é inquérito implicito e

para a hermenéutica, o inquérito € conversacao de rotina” (Ibid., p. 249-50).

2.3 DA EPISTEMOLOGIA A HERMENEUTICA

Deste ponto de vista, portanto, a linha entre os respectivos dominios da
Epistemologia e da Hermenéutica ndo é uma questdo de diferenca entre as
“Ciéncias da Natureza” e as “Ciéncias do Homem”, nem entre fato e valor, nem
entre o teorético e o pratico, nem entre o “conhecimento objetivo” e algo mais
escorregadio, mais fragil e mais dubio. Isto significa que somente podemos
obter comensuragdo epistemoldgica onde ja tivermos acordado praticas de
inquérito (ou, de um modo mais geral, de discurso), onde ja tivermos alcangcado
um vocabulario comum onde os parceiros se reconhecam (Rorty, 1988a, p.
251-2).

7

A Hermenéutica ndo é “outra maneira de conhecer” — “compreender”
como oposto a (previsiva) “explicagdo”; contrariamente, a Hermenéutica é,
antes, outra forma de perceber o universo de problemas e tensdes.
Seguramente, Rorty ndo faz distincbes entre a compreensado, explicacdo e
interpretacdo; ele acredita que contribuiria para a clareza filosofica se
déssemos simplesmente a nocdo de “cognicdo” a ciéncia prognostica e
parassemos de nos preocupar com “métodos cognitivos alternativos”. Em sua
analise, a palavra conhecimento ndo pareceria ser digna de disputa se néo
fosse a tradicdo kantiana de que ser um filésofo € possuir uma “teoria do
conhecimento” e a tradicdo platonica de que a acdo que nao se baseia no
conhecimento da verdade de proposi¢cdes é “irracional” (Ibid., p. 276).

Segundo Rorty (1991b, p. 28-9), o pragmatico admite que ndo possui
nenhum ponto de partida a-historico, através do qual apoia os habitos das

democracias modernas que ele elogia e mesmo participa. Essas



consequUéncias e assercdes sao, justamente, o que desejam e esperam 0S
partidarios da solidariedade. Mas dentre os partidarios da objetividade, elas
provocam, mais uma vez, o temor do dilema formado pelo ethocentrismo de um
lado e pelo relativismo do outro. Torna-se muito claro, portanto, na leitura da
obra rortyana, a crenca de que devemos estabelecer um privilégio especial
(“privilégio” aqui ndo diz respeito a nenhuma fundamentagédo epistemologica,
mas moral) para a nossa propria comunidade (e, no caso especial de Rorty,
para a comunidade democratico-liberal americana), ou corremos o risco de

pretender uma tolerancia impossivel de todos 0s outros grupos’.

Essa é sua posicdo frente ao etnocentrismo e seu posicionamento frente
as outras culturas. Afirma, com toda eloqiéncia, que deveriamos ser
francamente mais etnocéntricos e menos pretendidamente universalistas,
mesmo que essa posicdo implique em criticas severas por parte de outras
comunidades pois — utilizando suas palavras — seu etnocentrismo nao tem o
“dever” de justificar tudo. Essa posicéo €, basicamente, a de um Rorty “ironista
publico liberal” ja citada anteriormente (Rorty, 1991b, p. 203 seq.; Idem, 1994,
passim; Idem, 1998g; Rorty, Derrida et al., 1998)8.

A esperanca rortyana é manter a “conversacdo”™ como um objetivo
suficiente para a filosofia, onde a sabedoria consiste na capacidade de
sustentar e preservar essa conversacao. Assim, imagina Rorty, podemos ver
0s seres humanos como criadores, geradores, inventores daquilo que ele
chama “redescricdes”, ao invés de vé-los como seres capazes de serem
exatamente descritos. Por essa razdo, nem mesmo dizendo que o homem ¢
sujeito e a0 mesmo tempo objeto por si ou em si, estamos a apreender a sua
esséncia (Rorty, 1988a, p. 292).

“Quando sugerimos que uma das poucas coisas que sabemos (ou
necessitamos saber) acerca da verdade é que ela é algo que se conquista em
um encontro livre e aberto, nés somos avisados de que definimos ‘verdade’

7 Rorty publicou, recentemente, na Folha de Sao Paulo, o artigo “O futuro da utopia” onde
apresenta a relevancia da utopia enquanto sonho de um mundo melhor e igualitario frente ao
“esnobismo do pensamento pds-moderno” (Rorty, 1999c, p. 5).

8 Para uma leitura complementar consultar Critchley (1998); Derrida (1998); Laclau (1998);
Mouffe (1998)

9 Voltaremos a discutir detalhadamente a nocdo de “conversacao” no préximo capitulo.



como ‘a satisfacao dos padrdes de nossa comunidade’. Mas nd@s, pragmaticos,
ndo sustentamos esse ponto de vista relativista. Nao inferimos de que ‘ndo ha
nenhuma forma racional para justificar comunidades liberais frente a
comunidades totalitarias’. Pois essa inferéncia envolve justamente a no¢céo de
‘racionalidade’ como um conjunto de principios a-histéricos, a nogcao que 0s
pragmaticos abjuram. O que nés de fato inferimos é que ndo ha nenhuma
forma de bater os totalitArios com argumentos, apelando para premissas
comuns compartiihadas, e nenhum sentido, em pretender que uma natureza
humana comum faca com que os totalitarios, inconscientemente, sustentem
tais premissas.” (Idem, 1991b, p. 42)

2.4 OBJETIVIDADE E SOLIDARIEDADE

Como vimos no primeiro capitulo, em Objectivity, relativism and truth,
Rorty (Ibid. p. 2-3) procura fazer a distingdo entre o representacionismo e anti-
representacionismo, descartando a nocdo de “realismo” e “anti-realismo”,
argumentando que esta questéo diz respeito aos representacionistas e ndo aos
“anti-representacionistas”. Essa escolha de se manter fora das discussdes
dessa ordem é coerente com o0 modo como constroi seu pragmatismo. Ele
utiliza, ainda, a nocdo — ja referida neste ensaio — de etnocentrismo como um
elo entre anti-representacionismo e liberalismo politico. Pois, segundo ele, a
cultura liberal dos ultimos tempos encontrou uma estratégia para evitar a
desvantagem do etnocentrismo, que foi, justamente, a abertura para o encontro
com outras culturas e a acéo de tornar essa abertura o ponto central para a sua
auto-imagem, como vemos na idéia de globalizacdo. O etnocentrismo € o elo
gue permite enfrentar o “outro”, “a outra cultura” como possibilidade de
enfrentamento da prépria cultura de origem. Segundo Rorty, esta cultura “é o
ethnos que se orgulha de si mesmo por sua suspeigao frente ao etnocentrismo
— antes, por sua habilidade em incrementar a liberdade e a abertura dos
encontros, do que por sua possessao da verdade” (Rorty, 1991b, p. 2 seq.).
Pois, aqui, o enfrentamento com qualquer comunidade ndo se da nos limites da

epistemologia, mas nos limites da interpretacéo e da tolerancia.

“Meu proéprio ponto de vista é o de que ndo ha muito proveito em apontar as
‘contradicBes internas’ de uma pratica social ou em ‘desconstrui-la’, a ndo ser
gue se possa advir com uma pratica alternativa — a ndo ser que se possa por



fim tracar uma utopia, na qual o conceito ou distincdo se tornariam obsoletos.
Antes de tudo, toda pratica social de alguma complexidade, assim como todo e
gualquer elemento de uma tal pratica, contém tensées internas.” (Ibid., p. 16)

Os pragmaticos querem substituir a idéia de “objetividade” pela de
“concordancia ndo-forcada”. Esta dltima refere-se a “nds”, um “nés”
etnocéntrico. Para Rorty, n0s sempre podemos ampliar os “N0Ssos” escopos
observando outras pessoas ou culturas como membros ou representantes,
tanto quanto nés mesmos, de alguma comunidade de investigacdo — tratando-
0S enquanto partes de um grupo, no interior do qual a concordancia nao-
forcada deve ser buscada. O que ndo podemos fazer é nos lancar para além
de todas as comunidades humanas numa incursdo a-historica e finita, néo
contingente, ndo etnocéntrica. Essa passagem diz respeito justamente a
porcdo de filiagdo a tradicdo, costumes e valores que sempre nos interpela.
Negar essa por¢cado € negar os proprios limites. A democracia, nesse contexto,
se inscreve como elemento que permite esse encontro sempre precipitado, que

possibilita a “conversacao” e o “acordo”.

A “conversacédo” e o “acordo”, como possibilidades viabilizadas pela
democracia ndo acontecem certamente sem as devidas tensfes; disso o
proprio Rorty esta advertido. O pragmatismo nao se Vvé iludido frente aos limites
(da Linguagem, do Homem, da vida, etc.). Poderiamos até afirmar que —
utiizando o jargdo psicanalitico — o pragmatismo estd advertido da sua
castracdo; mas nem por isso desiste da causa que toma como sua. A
valorizacdo e prioridade rortyana das praticas democraticas e liberais sobre
qualquer outra e do confronto livre e aberto para negociacdes é profundamente
atacada por alguns dos seus criticos. De certo modo, Rorty € considerado, as
vezes, apenas mais um democrata liberal americano, um romantico ou um

relativista pretensioso*®.

10 O apelo rortyano a democracia parece muitas vezes pouco razoavel, por exemplo, na 6tica
desconstrucionista derridiana, onde a democracia esta sempre “por chegar”, atravessada pela
indecidibilidade e mantendo para sempre aberto seu elemento de promessa (Rorty, Derrida et
al. 1998). Ver também Ghiraldelli Jr. (1999b) e Rorty (1999b).



De qualquer maneira, suas posi¢cdes politicas, praticas, discursivas sdo
afinadas com posicbes deweyanas de igual dimensdo onde a contingéncia,
historicidade, ironia publica, solidariedade assumem um carater norteador
frente a outras praticas justificando, quando possivel, cada escolha (Ghiraldelli
Jr., 1999b). O tragco marcadamente etnocéntrico o faz falar, a partir do lugar
qgue lhe parece mais justo, mais proximo da possibilidade do exercicio dessas
praticas que tanto acalenta (solidariedade, tolerancia, democracia).
Certamente, seu pragmatismo nédo oferece nenhuma garantia, nenhuma saida
facil frente as dificuldades mais urgentes como a fome, a miséria, 0s regimes

autoritarios e perversos, a loucura, a morte, etc.

Seu pragmatismo é uma aposta na esperanca social, sem qualquer
fundamentacédo objetiva ou a-historica. Para ele, € possivel apostar em tais
praticas por uma condicdo de solidariedade ndo fundamentada em qualquer
proposicdo cientifica, objetivamente valida ou uma versao humanista-crista dos
seres humanos acalentada pelo carater fundamentado ou essencialista dos
seres humanost! (Rorty, 1991b, p. 59).

Da perspectiva de um discurso que acolha o pensamento de Ludwig
Wittgenstein, John Dewey e Donald Davidson, ndo é possivel se falar de uma
teoria ou de um descricdo que seja, por si s6, a “melhor explicacdo” do mundo.
Como podemos encontrar nestes autores citados, mas também em William
James, uma explicacdo sobre a natureza das coisas € 0 que € conveniente e
atil aos nossos interesses e responde as nossas crencgas (James, 1995). Uma
explicagdo (cientifica, religiosa ou cotidiana) sempre serd uma descrigcdo que,
obrigatoriamente, devera conviver com inuUmeras outras descricdes
alternativas. Como afirma Hilary Putnam (1990), ndo podemos falar do ponto
de vista do olho de Deus; ndo ha qualquer descricdo que seja “mais proxima”
do mundo (Rorty, 1991b, p. 60).

Deste modo n&do temos, conclui Rorty, uma linguagem que sirva como

base neutra permanente para formular todas as boas hipoteses explicativas ou

11 Um exemplo dessa versdo humanista-crista lancado por Rorty é a Declaracédo de Helsinki,
onde podemos verificar o carater fundacionista, essencialista dos direitos humanos ali expostos
(Rorty, 1995).



a melhor chave interpretativa. Uma linguagem para observar o mundo
diretamente, mas que seja neutra em relacdo as nossas perspectivas e
interesses, € simplesmente inatil. Assim, segue ele, é improvavel que a
epistemologia — como tentativa para tornar todos os discursos comensuraveis,
quantificaveis por meio da traducdo para um conjunto estipulado de termos —
seja uma saida satisfatéria e util (Idem, 1988a, p. 271).

2.4.1 Da ciéncia social a esperanca social

Rorty prefere ndo falar de uma “nova ciéncia social”, mas de “esperanca
social” onde o fulcro é efetuar a funcéo social a que Dewey chamou “quebrar a
crosta da convencao”, impedir que o homem se iluda com a no¢édo de que
conhece a si proprio, ou a qualquer outra coisa, exceto sob descrigdes
opcionais (Rorty, 1991a, p. 191 seq.) Ele pensa que colocando a questdo em
termos politicos e morais, ao invés de coloca-los em termos epistemolégicos ou
metafisicos, deixa as coisas mais claras. E uma questio de escolha de
principio e ndo o modo segundo o qual se definem palavras como “verdade”,
“racionalidade”, “conhecimento” ou “filosofia”. O problema gira em torno de
qual auto-imagem nossa sociedade deveria ter de si mesma. Quando se diz
que ha “uma necessidade de se evitar o relativismo” isso €, no maximo,
justificAvel como um esforco de manter certos habitos concernentes ao modo

de vida do homem europeu:

“Esses eram o0s habitos nutridos e justificados pelo lluminismo em termos de
um apelo a razéo, concebida enquanto uma capacidade humana transcultural
de corresponder a realidade, uma faculdade cuja possessdo e uso sao
demonstrados pela obediéncia a critérios explicitos. Assim, a verdadeira
questdo sobre o relativismo € se esses mesmos habitos de vida intelectual,
social e politica podem ser justificados por uma concepcao de racionalidade
enquanto atingindo os seus objetivos sem critérios, € por uma concepgao
pragmatica da verdade.” (Rorty, 1991b, p. 28)

O pragmatico de estirpe rortyana nao tem uma teoria da verdade, muito



menos uma teoria relativista. Enquanto partidario e adepto da solidariedade,
sua avaliagdo do valor da investigacdo humana cooperativa e tolerante so
possui uma base ética, ndo uma base epistemoldgica ou metafisica. Nao tendo
qualquer epistemologia (ou fundamentacdo ancorada no conhecimento de
cunho epistemoldgico) ele ndo possui nenhuma epistemologia relativista (lbid.,
p. 24).

E nestes termos que Rorty elabora sua interpretacdo da Hermenéutica e,
com isso, oferece um dos pontos de inflexdo do debate filoséfico sobre ciéncias
e, principalmente, acerca dos discursos sobre o homem. Para ele, hA uma
absoluta prioridade das praticas sociais que se inventam e se “criam” (no
sentido poético e até heideggeriano do termo) no conflito “aberto” e renovavel.

Por essas razdes, a conclusao a que chega pode ser assim definida:

“Uma vez que ‘educacdo’ € um pouco insipido de mais, e Bildung [educacéo,
autoformacdo] um pouco estranho de mais, utilizarei ‘edificagdo’ para significar
este projeto de encontrar novas, melhores, mais interessantes e mais fecundas
maneiras de falar. A tentativa de edificar (a nés mesmos ou a outros) pode
consistir na atividade hermenéutica de estabelecer ligacdes entre a nossa
prépria cultura e qualquer cultura exdtica ou periodo histérico, ou entre a nossa
disciplina e uma outra que parega perseguir fins incomensuraveis num
vocabulario incomensuravel. Mas pode, em vez disso, consistir na atividade
‘poética’ de projetar esses novos objetivos, novas palavras, ou novas
disciplinas, seguida, por assim dizer, pelo inverso da hermenéutica: a tentativa
de reinterpretarmos o nosso ambiente familiar nos termos pouco familiares das
nossas novas invencdes. Em qualquer dos casos, a atividade é (apesar da
relacdo etimoldgica entre as duas palavras) edificante sem ser construtiva —
pelo menos se ‘construtiva’ significar o tipo de cooperacdo na realizacdo de
programas de investigacdo que ocorre no discurso normal. Porque o discurso
edificante é suposto ser anormal, arranca-nos para fora do nosso velho eu pelo
poder da estranheza, para nos ajudar a tornar novos seres [grifo do autor].”
(Rorty, 1988a, p. 279)

Com isso, Rorty nos parece reivindicar da Hermenéutica um certo traco
que alimenta o espirito de quem ndo gosta de palavras acostumadas. Este €,
por fim, o “motivo” a partir do qual se delineia o postulado educacional em

Rorty. E sobre isto que trataremos nos proximos capitulos.



3 A EDUCACAO COMO UM PROBLEMA FILOSOFI-
CO PARA O PRAGMATISMO:
RORTY LEITOR DE DEWEY

“Os Outros: o melhor de mim sou Eles.”
Manoel de Barros . Livro sobre nada.

3.1 PRAGMATISMO: EDUCACAO, AUTO-CRIACAO E EDIFICACAO

Nos capitulos anteriores estivemos ocupados em estabelecer um certo
horizonte tematico do pragmatismo de Rorty que, de certo modo, vai as raizes
das questBes concernentes a educacao, a saber, o sentido da subjetividade, do
conhecimento e da linguagem. Procuramos acentuar que Rorty encontra-se
num momento da argumentacdo filosoéfica que desloca a prioridade da
Epistemologia e da fundamentacéo da “verdade” para a prioridade das praticas
sociais livres e das narrativas que renovam as imagens de nés mesmos e do
mundo advindas destas préticas. O perfil tracado por Ghiraldelli Jr. (1999a, p.
17) expressa muito bem isso e localiza seu pensamento na cadeia da reflexédo

sobre educacéo:

“Rorty cré que o Unico modo de transformar o mundo é interpreta-lo. Tecer
mais e mais redescri¢des foi o caminho pelo qual sempre mudamos e pelo qual
continuaremos a mudar a nés mesmos, aos outros e ao mundo. Acreditando
gue podemos redescrever tudo de um modo inteiramente novo, e que tais
redescricdes — nossas novas imagens de nés mesmos e do mundo — nos
levardo a novas condutas quica melhores, Rorty esta, em suma, colocando sua
filosofia como uma filosofia da educacao [grifo do autor].”

Deveremos entdo, neste capitulo, comecar a responder mais
diretamente as seguintes perguntas: afinal de contas, em que o pensamento
rortyano se envolve diretamente com os problemas educacionais? De onde
nasce o vinculo — talvez pouco nitido — entre o pragmatismo de Richard Rorty e

a Educacgéao?

No capitulo precedente, quando tratamos do modo como o pragmatismo
em Rorty se despede da Epistemologia e abraca aspectos da Hermenéutica,

antecipamos que ha, no interior da perspectiva rortyana, um problema



eminentemente vinculado a tematica educacional, no caso, a Bildung
(educacéo, autoformacao). Ele faz esse movimento (Rorty, 1988a, p. 247) néo
no sentido de substituir a Epistemologia pela Hermenéutica (“‘como uma
atividade que preencha a vaga cultural antes preenchida pela filosofia
epistemologicamente centrada”), mas pelo fato de que os temas da
Hermenéutica, tal como aparecem de modo exemplar em Verdade e método de
Hans-Georg Gadamer (1998), oferecem uma “redescricdo do homem”, distante
da perspectiva cientificista e mais préxima da perspectiva romantica (“do
homem como auto-criativo”). A diferenca entre Ciéncias da Natureza e Ciéncias
do Espirito, em Gadamer, ndo corresponde a um dualismo metafisico — entre
objetividade, de um lado, e interpretacdo, do outro —, mas aos ideais que
comparecem no modo como descrevemos o “homem” e o “mundo-natureza”.
Gadamer, na verdade, esta interessado em realizar um encontro entre a
posicdo naturalista (darwiniana; que atribui “histéria” a natureza e a vida
biologica) e a “intuicdo existencialista” (que acredita que ndo ha coisa mais
importante que possamos fazer sendo nossas proprias redescricbes) (Rorty,
1988a, p. 278).

Rorty insiste que Gadamer efetua a conciliagdo entre a posicao
“‘naturalista” e a “intuicdo existencialista”, substituindo a noc&do de
“conhecimento” (como objetivo do pensamento e fim do inquérito) pela nogéao
de Bildung. Nés nos “refazemos” ou nos “auto-criamos” quando lemos textos,
falamos com o0s outros, escrevemos, interpretamos as nossas grandes
narrativas, qguando adotamos novas frases a nosso respeito, quando ouvimos
historias (e estorias!) contadas por nossos professores, pais e avos e, aquilo
que nos torna aptos a dizer coisas novas e interessantes acerca de nos
mesmos € profundamente mais essencial do que o0s acontecimentos
gnoseoldgicos e tecnoldgicos que transformam 0s nossos modos ou padrdes
de vida. Ora, a educacdo em Rorty (Ibid., p. 279) esta ao lado da Hermenéutica
numa posicao oposta a epistemologia pois: “do ponto de vista educativo, por
oposicdo ao ponto de vista epistemologico ou tecnolégico, 0 modo como as

coisas sao ditas é mais importante de que a posse de verdades [grifo nosso]".



E € aqui, em oposicéo ao esclarecimento das luzes e a ideologia de uma
ciéncia soberana, que Rorty forja a no¢éao (que engloba o projeto educativo) de
“edificacdo”. Como vimos no final do capitulo anterior, quando transcrevemos
uma longa passagem do ultimo capitulo d’A filosofia e o espelho da natureza,
as expressoes “educacao” e Bildung compreendem — diante da “consciéncia
do passado que nos altera” — o ideal de encontrar novas, melhores, mais
interessantes e mais fecundas maneiras de falar (Rorty, 1988a, p. 279). Isso
gue podemos chamar de uma tentativa de edificar a n6s mesmos ou a outros,
tanto pode ser uma atividade hermenéutica que liga a nossa cultura a outras
culturas estrangeiras e extemporaneas... entre nosso vocabulario e outros
vocabularios incomensuraveis, quanto pode ser, ao contrario, na contraméo da
hermenéutica, uma atividade poética que, no uso desses novos vocabularios,
reinterpreta o nosso ambiente familiar nos termos pouco familiares das nossas

novas invencoes.

A “edificacdo” é um discurso desalojado do sentido comum e herdado de
falar (¢ um discurso anormal) e deve nos arrancar para além da velha
compreensao que temos de nGs mesmos... para ajudar a nos tornarmos novos
seres (lbid., p. 279). “Edificacé&o” diz respeito ao modo como podemos revisitar
e refazer aquelas narrativas e discursos que nos situam no mundo e indicam o
gue somos e 0 nosso lugar e destino, a invencado de novas narrativas, de novos
vocabularios para velhas descrices e de maneiras criativas de dizer e fazer. A
“interpretacdo” € a possibilidade de transformacdo, posto que podemos
redescrever o mundo de um modo novo e estas redescricbes poderdo nos

levar a novas condutas.

A tradicdo humanista evocada em Verdade e método pensa na Bildung,
enquanto algo relativo a vocabularios que pertencem a periodos, tradices e
acidentes historicos. Ndo se pode pensar, nesse sentido, em “esséncia” ou
“esséncia do homem” ou “representacao da [esséncia da] realidade”. Gadamer
quer furtar-se a tentativa de conquistar uma “objetividade” especial para as

Geisteswissenchaften, como quisera Dilthey'?. Ao fazer isso, ele impede que a

12 Gadamer desenvolve mais detalhadamente sua critica a tendéncia epistemologizante de
Dilthey nas conferéncias reunidas em O problema da consciéncia histérica (Gadamer, 1998, p.



by

idéia de “educacdo” se reduza a instrucdo, reproducdo ou inculcacdo dos
resultados do “inquérito normal”. A educacdo enquanto Bildung é a busca de
impedir que o “inquérito anormal”, extraordinario, desviante em relacdo a
normalidade da instituicdo, seja tomado como equivocado e enganado apenas
em virtude da sua anormalidade!®. Agqui, situa-se a “objetividade”,
“racionalidade” e “inquérito normal” ndo como algo que pertence a prépria
natureza das coisas ou a um metodo cientifico a-histérico mas, ao contrario,
como algo que pertence a uma imagem (a nossa imagem) da necessidade de
educacédo e edificagdo, ou melhor, a imagem do que pretendemos fazer com
nossas vidas e dos valores que queremos abracar (Rorty, 1988a, p. 281).

Além de envolver esse elemento de Bildung, Rorty inclui também aquilo
que chama de “aculturacdo”, ou seja, antes de redescrevermos, reinventarmos
e criarmos novas nharrativas, € necessario nos encontrarmos diante de
descricbes, narrativas e vocabularios herdados. Na perspectiva da

hermenéutica:

“Temos de nos ver primeiramente como en-soi — como descritos pelas
declaracGes que sdo objetivamente verdadeiras no juizo dos nossos iguais —
antes que haja qualquer razdo para que nos vejamos como pour-soi [grifo do
autor].” (Ibid., p. 283)

N&o é por outra razdo que Rorty afirma explicitamente que a educacéo “tem de
partir da aculturacao” (Ibid., p. 283).

Do ponto de vista dos intérpretes do legado de Piaget e Vigotsky, por
exemplo, uma teoria semiotica e histérico-social — capaz de compreender a
constituicdo dos processos da linguagem no cumprimento da funcdo de
aculturacdo (quando a pessoa adquire usos, crencas, tradicdes) e
humanizagcdo — serd decisiva para a compreensdo dos processos da
educacao (cf. Luria, 1976, passim; Riviere, 1988, passim). Aquilo que em
Vigotsky se conhece por “Processos Psicoldgicos Superiores” (Baquero, 1998,

25 seq.) e que caracterizam o “afazer propriamente humano”, deve ser

27-38).
13 “Anormalidade” ou “discurso anormal” diz respeito ao itinerario do inquérito que se desvia do
paradigma comum de uma comunidade cientifica (Kuhn, 1987, p. 107 seq.).



entendido como algo que tem uma forma signica e uma origem histoérica e
social. O que caracteriza o pensamento e tais processos ndo € uma heranca
bioldgica, mas um processo de “internalizacdo” (ou “interiorizacdo”) de praticas
sociais por meio de ferramentas e signos. O desenvolvimento integral do
sujeito humano (biolégico, emocional, cognitivo) € concebido como um
processo culturalmente organizado em que a aprendizagem da linguagem em
contextos de ensino sera um momento interno e necessario (lbid., p. 26). A
existéncia da instituicdo educacional € inerente a funcdo de consolidacdo de

um habito de interpretagdo historica, social e linguistica do real.

Se Rorty solicita para seu argumento o tema da educacdo (“mesmo a
educacado do revolucionario ou do profeta”) é porque um “discurso anormal” e
“redescritivo” ndo pode prescindir da “aculturacdo” e da inscricdo do sujeito no
“discurso normal”, como uma maneira de estar no mundo. Mas, o “discurso
anormal”, “redescritivo” e “existencial” ndo é parasita do “discurso normal”’ e a
Hermenéutica ndo é uma corruptela da epistemologia. Por outro lado, isso ndo
significa que a “edificacdo” s6 seja possivel a partir daquilo que é fornecido
pela cultura do momento, pois, ao contrario, a aculturagédo estabelece o fundo

ou “horizonte” sobre o qual nos movemos.

pY

Aqui, a “aculturagdo” diz respeito a socializacdo e ao sentido de
aguisicdo de valores (morais, sociais, etc.). Rorty ndo estd disposto a
abandonar o sentido constitutivo da tradicho. O seu pragmatismo,
conseqlentemente, rejeita o privilégio da racionalidade estabelecida e afirma
que

“De um ponto de vista pragmatico, dizer que aquilo que se apresenta agora
para nés como racional ndo precisa ser verdadeiro é simplesmente dizer que
alguém pode surgir com uma idéia melhor. E dizer que ha sempre espaco para
uma crenca aperfeicoada, desde que uma nova evidéncia, ou novas hipéteses,
ou todo um novo vocabulario, também a acompanhe [grifo do autor].” (Rorty,
1991b, p. 23)

Rorty apenas tenta oferecer uma fonte de inspiragcdo para novas
possibilidades de descricbes, de narrativas que “quebrem a crosta de
convencgdes”. Esta possibilidade ndo é apenas a preocupagcdo moral de um



filosofo, mas é a esperanca de dias melhores, a esperanca ndo fundamentada
em nenhuma esséncia humana; a esperanca de poder tecer sempre os fios da
historia.

E ai que Rorty desenvolve o contraste entre a filosofia sistematica (como Platdo e
Hegel que definem o que e como deve ser o homem) e a filosofia edificante (como
Wittgenstein, Heidegger, Gadamer e Dewey que séo céticos em relacao a filosofia sistematica
e a todo projeto de comensuracgéo universal, oferecendo, ao invés disso, parédias e aforismos,
um discurso aberto, discurso este que se esgota no momento que cessa a época contra a qual
se dirigem). A filosofia edificante, segundo Rorty, aponta mais para a continuacdo da
conversacdo do que para a descoberta da verdade e seu papel cultural é ajudar a evitar a
crenca “auto-iluséria” de que nos conhecemos ao conhecermos um conjunto de fatos objetivos.
Deste modo, anuncia a escolha pela continuidade da “conversacao” em contraposicao a

descoberta de um modelo permanente e seguro para o inquérito (Rorty, 1988a, p. 288; cf. th.
Idem, 1991b, p. 126 seq.).

Uma vez mais, do ponto de vista do pragmatismo imaginado por Rorty

“

. a racionalidade ndo é o exercicio de uma faculdade chamada ‘razdo’ —
uma faculdade que apresenta alguma relacdo determinada com a realidade.
Nem é o uso de um método. Ela é simplesmente uma questdo de estar aberto
e curioso, bem como de confiar antes na persuasao do que na forca [grifo do
autor].” (Idem, 1991b, p. 62)

Por essa razao, a “conversacao”, ponto central da hermenéutica, € mais
fundamental do que o método e a verdade, ponto central da epistemologia. Na
“conversacéao”, adquirimos a capacidade de fazer comparecer as interpretacoes
que alimentam nossa imagem do mundo; ndo é da verdade que se trata aqui,
mas de conflitos e buscas que justificam ou tentam justificar a existéncia

humana. Nas suas palavras,

“Ver a manutencdo da conversacdo como um objetivo suficiente para a
filosofia, ver a sabedoria como consistindo na capacidade de sustentar uma
conversacdo, é ver o0s seres humanos mais como geradores de novas
descricdes do que como seres que esperamos ser capazes de descrever
exatamente.” (Rorty, 1988a, p. 292)

Ainda lembrando a licAo gadameriana, € no horizonte da Tradi¢do

(notadamente na Lingua) que se instala o horizonte da nossa existéncia: é



porque herdamos uma lingua, um costume, uma lei, uma historia, que somos
capazes de traduzir nossa experiéncia com algum sentido. Nossa experiéncia
nao se reduz a Tradicdo (ndo repetimos 0s nossos antepassados), mas € a
partir dela que orientamos a escrita dos nossos textos, diria Rorty, que
redescrevemos nossa experiéncia. Nao podemos prescindir da lingua que
herdamos para falar, mas nossa fala ndo é uma repeticAo mecanica dos
“casos” da sua gramatica morta: o poeta, ao escrever, reescreve a lingua; nos,
ao falarmos, escrevemos (e inscrevemos) nossa subjetividade no texto, dando,
assim, vida nova a palavra; algo que se parece com aquilo que Harold Bloom
(1991, p. 14) chamou de “angustia da influéncia”, onde o significado de um
texto (Bloom fala de poema) ndo esta no texto (no poema), nao é do texto (do

poema) mas sim entre textos (entre poemas).

3.1.1 Rorty leitor de Dewey

A influéncia da hermenéutica serve, na formacao do discurso rortyano,
para estabelecer uma leitura mais rica e generosa em relacdo as proprias
fontes do pragmatismo, até aqui profundamente relacionado com uma certa
vertente epistemoldgica — a Filosofia Analitica da Linguagem (Mora, s/d, p.
107 seq.). Deste modo, o pragmatismo encontra em James e Wittgenstein, mas
principalmente em Dewey, uma fonte que cultiva utopias muito proximas a
Bildung hermenéutica. Como sabemos, em Dewey, o problema da educacéao
nao € um simples problema escolar, mas o tema central da “reconstrucéo da
filosofia” (Dewey, 1959); ou seja, isto diz respeito ao modo como o pensamento
se vé desafiado a pensar o processo, ao mesmo tempo “histérico” e “natural”,

da reconstrucao continua da experiéncia (Dewey, 1980c).

Na tentativa de construir sua perspectiva sobre a cultura e as praticas
sociais, podemos reconhecer que Rorty recorre, entre outras fontes, ao modo

como Dewey inventou, ao seu modo, um vinculo indissociavel entre Historia,



Natureza e Experiéncia e um caminho em direcdo a um género nao

epistemoldgico de filosofia.

Ao fazer de Dewey uma fonte do seu pragmatismo, Rorty, na
conferéncia “Dewey between Hegel and Darwin” de 1991, critica a visdo de um
certo James Kloppenberg segundo a qual Dewey seria um dos filosofos de “via
média” — aquela via entre idealismo e empirismo. Rorty (1998b, p. 290),
distintamente, busca aproximar o pensamento de Dewey do historicismo de
Hegel e do naturalismo de Darwin. Esta tentativa de aproximacdo anuncia o
viés através do qual aborda o pragmatismo deweyano e, conseqiientemente,
elabora o seu proprio pragmatismo. Essa heranca do legado deweyano
culminara mais tarde numa proximidade maior com questdes eminentemente
educacionais — tocadas apenas tangencialmente n’A Filosofia e o espelho da

natureza.

Por “historicismo”, Rorty (lbid., p. 293) compreende a doutrina na qual
nao existe relacdo de intensidade, de “proximidade de ataque” entre linguagem
e mundo; ou seja, nhdo ha nenhuma imagem do mundo projetada pela
linguagem que seja, em relacdo a qualquer outra, mais ou menos
representativa do modo como o mundo realmente €. Numa concepgao
historicista ndo existe descricdo da natureza que seja mais ou menos acurada
ou concreta!* que alguma rival (@ menos que “mais acurada’ e “menos
acurada” sejam construidas pragmaticamente, significando algo como “mais util
para determinados propésitos™®). O traco “naturalista” darwiniano de Dewey
(1976, p. 17) possibilitou a elaboracdo daquilo que batizou de principio de
continuidade em educacéo; pois, foi a partir de Darwin, que tornou-se possivel
tratar a investigacdo e a cultura como uma continuacdo do processo de
adaptacdo evolutiva, ndo sendo, portanto, mais possivel pensar a cogni¢ao
humana como alguma coisa que escapa as categorias biolégicas nem, a partir

de Dewey, pensar a educacdo Como um processo que nao seja continuo,

14 Aqui, “concreta” implica uma relacdo especial de proximidade a realidade, para o qual o
historicismo néo oferece acolhida.

15 Willam James (1995, p. 30) escreve numa das conferéncias sobre o pragmatismo: “... a
verdade é uma espécie de bem, e ndo, como usualmente se sup8e, uma categoria de bem, e
coordenada com este. Verdadeiro € o nome do que quer que prove ser bom no sentido da



permanentemente readaptado a novas experiéncias e situagdes (Rorty, 1998c,
p. 14).

Na conferéncia a que nos referimos na pagina anterior, recolhida no
recente Truth and progress (1998b), Rorty sugere que Dewey teria ficado
agradecido pelo fato do século XX ter gasto pouco tempo falando sobre a
natureza ultima da realidade. Em parte, segundo ele, isto se deve ao fato de
terem dado a linguagem pouca importancia como um tema especial e isolado,
acompanhado pelo reconhecimento de que alguém pode descrever a mesma
coisa na ciéncia e na politica, na arte e na vida comum de diferentes maneiras
com diferentes propdsitos. Isto possibilitou tomar o pragmatismo como “uma
doutrina da relatividade de juizo normativo para propor servir mais palatavel”
(Ibid., p. 306). As causas e consequéncias — se assim pudermos chamar —
dessa mudanca (ndo pouco tensa) de perspectiva foram inimeras: desde as
descricdes etnogréficas de formas de vida social alternativas realizadas por
antropologos e historiadores até o experimentalismo na literatura e nas artes
que acabaram, entdo, por tornar mais facil a substituicAo de questdes
kantianas tais como “O que eu deveria fazer?”, “O que devo esperar?” e “O que
€ 0o Homem?” por questdes deweyanas como: “Quais o0s propésitos da
comunidade que eu poderia compartilhar?” e “Que tipo de pessoa eu poderia

tentar me tornar?” (Ibid., p. 307).

Para Rorty

“A filosofia de Dewey € uma tentativa sistematica de temporalizar todas as
coisas, de ndo deixar nada fixo. Isso significa abandonar a tentativa de
encontrar um quadro tedrico dentro do qual se possa avaliar propostas para o
futuro humano. A esperanca romantica de Dewey era de que 0s eventos
futuros tornariam qualquer quadro proposto obsoleto. O que ele temia era a
estase: um tempo no qual todos aceitariam que os propositos da histéria foram
realizados, uma era de espectadores ao invés de agentes...” (Rorty, 1999b, p.
56)

Esse pendor historicista de Dewey inaugura uma perspectiva sobre o
sentido da filosofia, desvinculando-a do papel de garantia da racionalidade,

ligando-a a politica e a ética, donde o lugar central dedicado a reflexado sobre a

crenca... [grifo do autor]”



educacdo. Por isso Rorty, ja n’A filosofia e o espelho da natureza, mas,
principalmente, a partir de Consequences of pragmatism (1991a), recorrera a

Dewey frequentemente. Nas palavras de Rorty (1997c, p.83),

“John Dewey (...) sugeriu que nés (...) tomemos a filosofia como emergindo ‘de
um conflito entre as instituices herdadas e as novas tendéncias (...) conflito
esse que pode ser pretensiosamente ilusério quando esta formulado em
disting6es metafisicas’, disse Dewey, ‘tornando-se intensivamente significante
guando conectado com a luta das idéias e crengas sociais’.

“Dewey tomou seriamente a famosa observacdo de Hegel de que a filosofia
apenas pinta de cinza, para reconhecer, uma forma de vida que envelheceu.
Para Dewey, isto significava que a filosofia € sempre parasita do progresso na
sociedade e na cultura, e uma reacdo a esse progresso. Dewey interpretou a
insisténcia de Hegel na historicidade como a reivindicacdo de que os filésofos
nao tentassem ser a vanguarda da sociedade e da cultura, se contentando em
fazer a mediacdo entre o passado e o futuro. Seu trabalho é o de alinhavar as
crengas velhas e as novas de modo que essas crengas possam cooperar em
vez de interferirem umas nas outras. Da mesma forma como engenheiros e
advogados, o filésofo é til na solugdo de problemas particulares que emergem
em situacdes particulares — situagfes em que a linguagem do passado esta em
conflito com as necessidades do futuro.”

Observamos, portanto, a abordagem de temas pertinentes a educacéo
nos textos rortyanos sobre hermenéutica e pragmatismo, no momento em que
trata das nogdes de edificagéo e naturalismo — n’A filosofia e o espelho da
natureza, por exemplo — e, além desses, nos textos sobre a filosofia de John
Dewey, especialmente aqueles relacionados ao vinculo naturalista e historicista

e entre filosofia e politica.

Posto tudo isso, podemos mais uma vez asserir que Rorty entende a
filosofia como uma atividade edificante que possui uma conotagdo sobretudo
histérica. Mas ha um preco a ser pago: “O preco da temporalizacdo € a
contingéncia” (Idem, 1999b, p. 59). Esse preco serd pago com uma atencéo
cada vez mais decisiva ao fazer concreto e real dos atores da vida social. Do
mesmo modo, seu pragmatismo se d& no contexto de uma reacdo contra o
papel supostamente fundante da atividade filosofica e € uma versdo que
interpreta e redescreve a educacdo em moldes pouco familiares. Nesses
termos, nos orientaremos no sentido de situar o pragmatismo nas esferas do

social e do politico, entendendo que o tema da democracia torna-se a base



(ndo fundamentada em nenhuma noc¢éo essencialista ou epistemoldgica) sobre
a qual assenta a possibilidade do “discurso edificante” e, conseqientemente,
dos processos educacionais imaginados por John Dewey e visitados por
Richard Rorty.

De algum modo, como muito bem salienta Paulo Ghiraldelli Jr. (1999a, p.
17), a filosofia de Rorty é também uma “filosofia da educacdo na medida em
qgue Rorty possui uma reflexdo propria sobre a conducéo da educacéo nos dias
de hoje”. A filosofia de Rorty assume o papel de uma “filosofia social e politica,
na qual os processos educacionais dependem da democracia e estdo voltadas

para o seu melhor funcionamento [grifo do autor]”.

Entendamos, entdo, quais sdo os marcos que fazem de Dewey uma

fonte imprescindivel para o pragmatismo redescrito de Rorty.

3.2 DEWEY E O PROBLEMA DA “EXPERIENCIA”: EDUCACAO, MORAL E
POLITICA

3.2.1 Filosofia e educacao

A filosofia de John Dewey — viés através do qual Rorty recepciona o
pragmatismo e as reflexdes sobre educagédo — parece marcada pela ambicéo
do que ele chama de “crescimento”, termo frequentemente utilizado em
substituicdo ao termo “vida” empregado por Nietzsche. Por “crescimento”
Dewey (1976, passim) compreende alguma coisa como “a capacidade para
uma experiéncia mais rica e mais completa”. Esta capacidade é dependente
das relacdes sociais e da experiéncia em sociedade. Do mesmo modo, é uma
capacidade que se alarga, na medida em que se alarga a complexidade do
comportamento dos membros da mesma comunidade (aqueles que

compartilham as mesmas matrizes culturais, politicas e lingtisticas).



Dewey aponta para a necessidade de uma sociedade igualitaria e
pluralista, na qual “a tolerancia matua estaria combinada, em um méaximo de
acordo, com a proliferacdo sem fim de variedades de estilo de vida e de
pensamento” (Rorty, 1998c, p.13). A tolerancia e o acordo pensados por
Dewey dizem respeito a uma posicdo ética e politica, a possibilidade de
continuacdo da conversacao e insisténcia em um significado final continuo —
onde possamos mudar as nog¢oes de certo e bom em fungéo do efeito particular
de sucesso e fracasso produzido por nossos esforcos prévios para agir
corretamente e para fazer o que € bom — muito mais do que uma posicdo de

subordinacgéo ou inércia (Idem, 1998b, p. 303).

Dewey parte, sobretudo, de discussdes de fundo politico para apoiar seu
pragmatismo de traco jamesiano. Ele foi um filésofo social e politico. A
retomada de temas concernentes a Modernidade nasce no intuito de fazer
comparecer 0s aspectos que comprometeriam o posicionamento ético e politico
do qual participa e sugere. Para ele, o fundacionismo e o essencialismo de
rastro iluminista servem apenas de entrave ao exercicio de praticas mais
democraticas e tolerantes. Isto porque ele constréi em todo seu percurso,
enquanto filésofo e tedrico da educacdo, a aposta no acionamento de praticas
alternativas, na disposicao para o falar e o agir. Rompe, conseqiientemente,
com um certo modelo jA enformado pela filosofia e pedagogia da época e
inventa criativamente uma nova perspectiva de alcance mais pratico (ligado,

certamente, a no¢ao de experiéncia) e “moderado”.

Dewey, tanto quanto William James (1842-1910), renuncia ao que
Nietzsche denunciou como “conforto metafisico” e o modelo de “homem
socratico” (que tem como finalidade o conhecimento). Mas, contrariamente a
Nietzsche, essa rendncia, segundo Rorty, ndo o conduziu a um pessimismo,
nem a uma percepcao tragica, nem ao abandono de no¢cbes democraticas e
iluminista (pelo menos de um certo traco iluminista ndo-metafisico). A renuncia
encontrou-se consubstanciada por um dever ético de luta em favor da
liberdade, em contraposicdo a qualquer fundamentacdo além dos limites do
meramente humano, “pois, a liberdade humana, tomada ndo no sentido

metafisico mas no sentido politico e concreto de capacidade dos seres



humanos de viverem juntos sem se oprimirem uns aos outros, ocupa o lugar da

Verdade e da Realidade como nossa finalidade” (Rorty, 1998c, p. 13).

James e Dewey, contrariamente as ambicfes de ordem *“historico-
mundial” ligadas a Nietzsche (ou mesmo a Heidegger), reservaram-se apenas
ambicionar uma democracia social igualitaria para seu pais, que acreditavam
ser “o lugar mais provavel para emergir uma sociedade romantica
esperancosa’ (lbid., p. 11). Ao pragmatismo, reservaram a ambicdo de que
fosse de alguma utilidade na construcéo de uma tal sociedade. O pragmatismo
ndo seria uma corruptela de uma teoria da verdade como “correspondéncia™®
— “uma irrupgdo através do escuro em dire¢do a luz”. Ao contrario, viam-no
apenas como uma ferramenta que podia fazer a vida intelectual de uma
sociedade democratica um pouco mais facil. A ambicdo maior de Dewey, e por
conseguinte do pragmatismo, € a idéia de expansdo da justica e esperanca
social

Ora, como Dewey, entdo, consegue conciliar esta idéia de expansao da
justica e esperanca social com a renuncia do modelo de “homem socratico” e
do “conforto metafisico” tdo bem sedimentado na cultura ocidental? Ou seja,
como contrapor este aspecto ético-moral, sem bases metafisicas ou
iluministas, com a tendéncia de busca pela verdade no horizonte educacional

como denuncia Dewey e, entre nds, Anisio Teixeira?

Observamos, portanto, que esta questéo trata, ndo de resolver a tensao
entre duas posicdes de enfrentamento completamente distintas (uma
preocupada com problemas de natureza epistemoldgica e outra preocupada
com guestdes de natureza pragmatica) mas, outrossim, de situar os limites
onde se inscreve uma abordagem deweyana — especialmente no que concerne
a educacdo e as praticas educativas. Isto porque, devemos lembrar, a
abordagem educacional deweyana, pensada nos termos de uma educacéo
laica e universal (igualitaria e para todos), surge exatamente na contramao da
escola tradicional. O problema seguirda na direcdo de buscar identificar, em

Dewey, 0 solo onde faz nascer um novo modo de dizer e fazer educacao; sem,

16 No texto “Pragmatism, Davidson and truth”, Rorty debate demoradamente a refutagdo da



entretanto, abdicar da meméria e das marcas da tradigdo!’. Este entendimento,
certamente, se apresenta em coeréncia com a sua filosofia historicista e néo
estd de modo algum dissociada das praticas que dao sustentaculo a sua

realizacao.

Deste modo, John Dewey (1976, p. 11) definitivamente rejeita o
conhecimento do passado como o fim de educacdo, dando-lhe maior
importancia como meio de educacdo. Isto quer dizer que o conhecimento
corresponde a formacao de crencas confiaveis e que ndo possui nenhum fim
em si mesmo. As crencas nascidas a partir da tradi¢cdo, da lingua, das nossas
praticas religiosas, cientificas, etc. estdo a servico dos desejos humanos e
orientam as nossas acoes (sendo elas mesmas “habitos de acao”). 0 passado,
do ponto de vista pragmatico e historicista, nos interpela e anima mais do que
nos da respostas definitivas; ele nos langa para um futuro aberto e renovéavel.
Esta probleméatica se traduz nas suas preocupacfes pedagdgicas, como

verificamos na passagem que se segue:

“Como podera o jovem conhecer e familiarizar-se com o passado de modo tal
gue este conhecimento se constitua poderoso fator de sua apreciacdo e
sentimento do presente vivo e palpitante?” (lbid., p. 11)

3.2.2 Educacéao e experiéncia

Como teodrico da educacao, Dewey esta preocupado com a experiéncia
[experiment] educacional. Como realizar as ambic¢des do seu projeto filosoéfico e

pedagdgico no interior das relagdes sociais e, portanto, educacionais?

Em Experiéncia e educacdo Dewey diz que a histéria da teoria da
educacao esteve marcada por idéias que empobreciam e restringiam o campo
possivel da experiéncia: “a idéia de que a educacgédo é desenvolvimento de
dentro para fora e a de que é formacéo de fora para dentro; a de que se baseia

teoria da verdade como “correspondéncia’ (Rorty, 1991b, p. 126 seq.).
17 No caso especial de Rorty, isso diz respeito ao préoprio sentido da nagdo norte-americana (cf.
Rorty, 1999b, p. 39-74).



nos dotes naturais e a de que € um processo de vencer as inclinagdes naturais
e substitui-las por habitos adquiridos sob pressao externa” (Dewey, 1976, p. 3).
Quando faz essa avaliacdo, ele ndo apenas “mapeia”’ o terreno de teorias e
praticas em educacao existentes, mas identifica o0 modo como elas estédo
marcadamente distintas das suas. E a partir dai, entdo, que traca o seu proprio
entendimento. Tal entendimento pode ser desenhado aqui como a tentativa de
redefinir a pedagogia alinhando-se a dissolucéo e ao abandono das noc¢des até

ai difundidas e assimiladas.

Dewey considera fundamental a idéia de haver relagcdo intima e
necessaria entre 0s processos de nossa experiéncia real e a educacao; isto
nao quer dizer, entretanto, que experiéncia e educagao sejam termos que se
equivalem. A hipotese de que uma educacao legitima se realize através da
experiéncia, ndo implica na suposicdo de que todas as experiéncias séo
legitimas e igualmente educativas. Algumas experiéncias, lembra Dewey, séo
“deseducativas”: aquelas que produzem o efeito de interromper ou distorcer o
crescimento dirigido a experiéncias novas e posteriores (lbid., p. 8). E
lembremos que o crescimento (como lembra a nocéo de Bildung), € a ambicéo

maior deweyana!

Portanto, para ele, ndo € suficiente insistir na necessidade de
experiéncia sem que haja uma preocupacado com a qualidade da experiéncia
por que se passa. Pois a qualidade da experiéncia colabora na assimilacéo, na

aprendizagem de experiéncias posteriores (lbid., p. 16). Lemos, entao:

“Assim como homem nenhum vive ou morre para si mesmo, assim nenhuma
experiéncia vive ou morre para si mesma. Independentemente de qualquer
desejo ou intento, toda experiéncia vive e se prolonga em experiéncias que se
sucedem. Dai constituir-se o problema central de educacdo alicercada em
experiéncia a selecdo das experiéncias presentes, que devem ser do tipo das
que irdo influir frutifera e criadoramente nas experiéncias subsequentes.” (Ibid.,
p. 17)

Esta “selecdo” das experiéncias € a tarefa precipua da escola que deve
criar um ambiente de vida em que favorega a consecugdo de um conjunto

especifico de experiéncias, deixando de lado, obviamente, outras. A escola



desejada por Dewey é aquela que possibilita 0 maior nUmero de experiéncias
novas e, diria Rorty, edificantes.

E, precisamente a partir deste ponto, que nasce o projeto educacional
deweyano, pensado nos termos de uma filosofia da educacdo. E mais do que
uma preocupacdo de cunho teodrico-formal na formulagdo-elaboracdo deste
“projeto”, Dewey apresenta uma preocupacao, uma inquietacdo, no que diz
respeito ao fazer e ao como fazer, como realiza-lo. A experiéncia ganha espaco
prioritario, j& que o fazer diz respeito as experiéncias concretas e a educacgao
diz respeito as consequéncias que resultam de sua aplicacdo na pratica:
“‘quanto mais definitiva e sinceramente se sustenta que educacdo é
desenvolvimento dentro, por e para experiéncia, tanto mais importante se faz a
necessidade de clara concepcdo do que seja experiéncia” (Dewey, 1976, p.
17).

Podemos notar que ha, em Dewey, a necessidade de uma nocao de
experiéncia para justificar a idéia de praticas democraticas defendidas por ele.
A idéia de experiéncia envolve ndo apenas um aspecto estético (Idem,1980b)
mas, sobretudo, um aspecto politico: para ele, a experiéncia € fundamentada
na idéia de liberdade, que s6 se sustenta enquanto liberdade democratica.
Assevera sua preferéncia pelo que denomina de “métodos democraticos e
humanos” aos “métodos autocraticos” no seu projeto educacional (Idem, 1976,
p. 24). Acredita, ainda, de maneira cabal, que o “arranjo social democratico
promove melhor qualidade de experiéncia humana — experiéncias mais
largamente acessiveis e mais capazes de satisfazer amplos anseios humanos
do que as formas ndo-democraticas e antidemocraticas de vida social” (Ibid., p.
25).

3.2.3 A experiéncia na democracia



Verificamos ainda em Dewey, o acento de alguém que fala de um lugar
politicamente bem sedimentado®®. O contexto politico da época solicita uma
posicdo “moderada” em face dos acontecimentos de ordem mundial (a Primeira
e Segunda Guerra, 0s movimentos crescentes de esquerda e o veloz
desenvolvimento americano). O arranjo social, de que trata Dewey
recorrentemente em seus textos, é a promocdo de um movimento que
denomina de progressivo. Tal movimento diz respeito ao avanco de certas
assercoes e praticas de natureza democratico-liberal, com vistas a “facilitar” (no
sentido terapéutico do termo) a liberdade, a decéncia e a amabilidade das
relacbes humanas. A razdo de sua preferéncia por métodos democréticos e
“humanos”, diz ele, deve-se ao fato de acreditar que “a consulta matua e as
convicgcbes alcancadas pela persuasdo tornam possivel, em larga escala,
melhor qualidade de experiéncia do que a que se pode obter por qualquer outro
método” (Dewey, 1976, p. 25).

O movimento progressivo de cunho democratico-liberal é indissociavel
da formulacdo de problemas de natureza educacional e mesmo do projeto
educacional que Dewey promove e do qual participa. Nasce, entdo, a

Educacao Nova' ou Progressiva, em contraposi¢cao a Tradicional:

“A imposicdo de cima para baixo, opde-se a expressdo e cultivo da
individualidade; a disciplina externa, opde-se a atividade livre; a aprender por
livros e professores, aprender por experiéncia; a aquisicdo por exercicio e
treino de habilidades e técnicas isoladas, a sua aquisicdo como meios para
atingir fins que respondem a apelos diretos e vitais do aluno; a preparacao para
um futuro mais ou menos remoto opfe-se aproveitar-se ao maximo das
oportunidades do presente; a fins e conhecimentos estaticos opde-se a tomada
de contato com um mundo em mudanca.” (Ibid., p. 7)

Entretanto, a liberdade pensada por Dewey néo € a liberdade anarquica
ou aquela que “participa da esséncia humana” ou que nasce do ascendimento
a subjetividade autodeterminada — tragco da modernidade. Por isso Rorty

encontra tracos antimodernos em Dewey avizinhados aos de Foucault:

18 Segundo Ghiraldelli Jr. (1998b, p. 4) “era impossivel ndo apresentar Dewey como o ‘filésofo
da democracia”.
19 Ver Dewey (1953; 1957; 1980a); ver também Teixeira (1969), sobre o movimento que

culminou, no Brasil, com o chamado escolanovismo.



“Dewey estava tdo convencido quanto Foucault de que o sujeito é uma
construcdo social, que as praticas discursivas cobrem de ponta a ponta nossos
coracdes e mentes. Mas ele insistiu que a Unica finalidade da sociedade é
construir sujeitos capazes de viabilizar formas de felicidade humana cada vez
mais novas e ricas.” (Rorty, 1999b, p. 67)

Para Dewey, a liberdade corresponde a liberdade de inteligéncia, ou
seja, a liberdade de observacdo e de julgamento com respeito a propositos
intrinsecamente validos e significativos. Dewey afirma que o erro mais comum
cometido em relacdo a liberdade foi o de identifica-la com liberdade de
movimento e com o lado fisico e exterior da atividade. Este “lado exterior e
fisico da atividade”, diz ele, ndo pode ser separado do seu “lado interno, da
liberdade de pensar, desejar e decidir” (Dewey, 1976, p. 59). Do mesmo modo,
Rorty faz comparecer figuras como Nietzsche, Freud, James, Foucault,
Wittgenstein para exemplificar e apontar o que entende por liberdade: aquela
que facilita o “reconhecimento da contingéncia” em contraposicdo ao
reconhecimento da verdade ou do essencialmente humano (Rorty, 1994, p. 73;
cf. Idem, 1998Db).

Também podemos notar na letra de Ghiraldelli Jr. (1998b, p. 6) a
articulacdo entre experiéncia, liberdade e contingéncia, quando afirma que o
termo experiéncia empregado por Dewey € o modo de interacdo entre o
homem e seu meio e vice-versa, e os efeitos desta interagdo. Por isso, faz
lembrar o papel da liberdade democratica enquanto dimensdo possivel no

fomento de experiéncias mais ricas e frutiferas.

“Demacracia ndo € uma forma de forma de governo nem uma conveniéncia
social, mas uma metafisica das relacdes do homem e sua experiéncia na
natureza.” (Dewey apud Rorty, 1999b, p. 54)

A importancia atribuida, tanto a experiéncia quanto a liberdade,
corrobora no entendimento do principio de continuidade da experiéncia ja
citado neste capitulo. Este principio se sustenta na crenca de que toda e
gualguer experiéncia toma algo das experiéncias passadas e modifica de

algum modo as experiéncias subsequentes (Dewey, 1952, p. 21; Idem, 1976, p.



26). E esta crengca — a0 modo de uma aposta — deve, em Dewey, orientar a
tarefa de educar.

Por isso, Dewey atenta para a instituicdo escolar como exercicio
educacional e praticas pedagégicas. O papel do educador®® ganha lugar
especial, no sentido de promover condigBes favoraveis ao crescimento e a
edificacdo dos seres mais imaturos. A responsabilidade maior do educador, ao
seu ver, ndo € apenas a de estar atento ao principio segundo o qual as
condicbes do meio enformam a experiéncia presente do aluno (ou do
“imaturo”), mas também a de reconhecer nas situacdes concretas da vida
cotidiana quais circunstancias conduzem a experiéncias que possam produzir 0
crescimento. Acima de tudo, diz Dewey (1976, p. 32), “o educador deve saber
identificar e utilizar as condicbes fisicas e sociais do ambiente para delas
aproveitar tudo que possa contribuir para um corpo de experiéncias saudaveis”

e frutiferas.

A dimensédo da experiéncia € tdo extensa quanto a da propria vida, na
filosofia de John Dewey. Pois vida — do mesmo modo que experiéncia — diz
respeito aos costumes, instituicbes, crencas, valores e praticas sociais. Tanto
na vida quanto na experiéncia o principio de continuidade é o norteador. Tal
principio se realiza por via da renovacdo da existéncia fisica, dos ideais, dos
valores, das esperancas, das crencas e habitos; tudo isto agenciado pelo
agrupamento social, pela experiéncia comunitaria. A educacao, portanto, é o
“instrumento” dessa continuidade social da vida e da experiéncia. Assim, afirma

Dewey:

“Todos os elementos constitutivos de um grupo social, tanto em uma cidade
moderna como em uma tribo selvagem, nascem imaturos, inexperientes, sem
saber falar, sem crencas, idéias ou ideais sociais. Passam com o tempo 0s
individuos, passam, com eles, os depositarios da experiéncia da vida de seu
grupo, mas a vida do grupo continua.” (Idem, p. 20-1)

20 Para uma discussdo sobre o lugar do educador conferir Bicudo e Silva Jr. (1996) e Ghiraldelli
Jr. (1998b).



O lugar de exceléncia da sociedade é que garante, neste itinerario, a
possibilidade da educacéo e, portanto, do crescimento e maturidade. Mais uma

vez Dewey indica o0 meio como facilitador-mediador no projeto educacional:

“Ndo se pode efetuar pela transmissao direta de convicgdes, emocdes e
conhecimentos, o desenvolvimento, nos seres mais novos, das atitudes e
estados mentais necessarios a continua e progressiva vida de uma sociedade.
Ela efetua-se por intermédio do meio. O meio consiste na soma total das
condi¢des necessarias para a realizagdo das atividades caracteristicas de um
ser vivo. O meio social consiste em todas as atividades de seres semelhantes
intimamente associados para a realizagcdo de seus fins comuns. Ele é
verdadeiramente educativo em seus efeitos, na medida em que o individuo
participa de alguma atividade conjunta. Contribuindo com sua parte na
atividade associada, o individuo adota os fins que a estimulam, familiariza-se
com seus métodos e materiais, adquire a necessaria habilidade e impregna-se
de seu modo de sentir.” (Dewey, 1952, p. 46)

Esta, por assim dizer, “ontologia do social’, sem o substancialismo
durkheimiano (Elias, ca. 1980, p. 128-31), confecciona o centro da obra

deweyana.

3.2.4 Significacdo, comportamento e conversagao

O papel da linguagem na aquisi¢ao do conhecimento parece ser a causa
da suposta crenca de que o conhecimento pode ser transmitido de um
individuo a outro. Ha, segundo Dewey (1952, p. 36), uma habitual confusdo no
entendimento do lugar da linguagem e do conhecimento. Na modernidade, o
sentido comum do lugar da linguagem referia-se a um instrumento solido e
preciso para o raciocinio sistematico, l6gica e metodologicamente orientado. A
linguagem logica, neste ponto de vista, deveria compreender uma forma de
estabelecer as possibilidades dos raciocinios corretos e validos, impedindo os
abusos da linguagem comum. O anseio filos6fico por razbes definitivas da
existéncia e solucdes universais para enfrentar o0 engano e 0 erro nas
contingéncias reduziu nossa posicao a esperanca va na salvacao pela mao da

Ciéncia ou de Deus. Como vimos no primeiro capitulo, um certo movimento de



idéias esteve ocupado prioritariamente pela busca da verdade enquanto
relacdo especular entre nossa linguagem e o mundo. Uma concepcéo de razao
se confundia com o uso de uma lingua logica perfeita. Entretanto, Dewey esta
envolvido, de modo inspirador, na formacdo de uma das bases do pensamento
contemporaneo, a saber, a “virada pragmatico-lingtistica”?? da filosofia, sem
ser, no entanto, um “filésofo da linguagem”?2. Pois, foi a partir dessa virada que
foi possivel tomar a linguagem por outro viés, e consequentemente, situa-la em
outro lugar, ou seja, a casa motivadora-criadora passa a ser a comunidade, o
meio, as praticas sociais, 0s jogos de linguagem, os habitos de acéo (cf. Rorty,
1990, p. 47 seq.).

A linguagem, como pensa Dewey s6 é possivel nas interacdes sociais,
no convivio, na assisténcia mutua, quando o significado € uma funcao natural
da associacdo humana. A linguagem ndo é a “expressdo” de algo, de uma
coisa ou um pensamento. O que ¢é fundamental na linguagem é a
comunicacao, a cooperacdo em uma atividade na qual ha parceiros e a acao
gue modifica e regula as relacbes mutuas: “O significado, de fato, ndo € uma
existéncia psiquica; é primordialmente uma propriedade do comportamento, e

secundariamente uma propriedade dos objetos.” (Dewey, 1980c, p. 37-9)

N&o h& nem pode vir a existir o soliloquio, a introspec¢do intuitiva, a
linguagem interior, o pensamento anterior a linguagem partilhada com os

outros:

“Se ndo houvéssemos conversado com outros e eles conosco, jamais
falariamos a nos e conosco préprio. Por causa do conversar, dar e receber
social, posturas organicas varias passam a constituir uma reunido de pessoas
ocupadas em conversar, conferenciando umas com as outras, em trocar
experiéncias diversas, em ouvir-se mutuamente, bishilhotando, acusando e
escusando. (...) Assim emerge a mente.” (Ibid., p. 31)

Sem comunicagdo ndo ha sentido para a linguagem, pois é apenas no
ato comunicativo (na interacdo entre atores sociais) que ha significado. A

linguagem existe na forma da acdo e da comunicacdo organizadas para um

21 Sobre a nocdo de giro lingliistico ver Rorty (1990) e Oliveira (1996).
2 Quine, nas suas Conferéncias John Dewey, como salientamos no primeiro capitulo,
reconheceu a relevancia das especulacées de Dewey para a formacao da atitude intelectual do



bY

fim; implica e pressupde uma comunidade organizada a qual pertencem e

participam, os concernidos. Em outras palavras:

“

. 0 significado € um método de acdo, um meio de utilizar as coisas como
meios em vista de uma consumacao partilhada e um método é geral, ainda que
as coisas as quais se aplica sejam particulares. (...) Os significados séo regras
de utilizacdo e de interpretacdo das coisas; ora, a interpretacdo € sempre
imputacdo de potencialidade para determinada consequéncia.” (Dewey, 1980c,
p. 41)

A filosofia de Dewey € marcada basicamente por essa compreensao da
linguagem como pratica social, no seio de uma vida que partilha 0 mundo com
0s outros e aprende (com os outros) a ordem das coisas. Linguagem, como um
comportamento aprendido €, do mesmo modo, um agente transformador e
educador. Neste aspecto especialmente, ele atribui & conversacdo um
importante papel no sentido de promover o crescimento e a enformacao da
experiéncia. No entanto, veremos, como se segue, que a sua eficiéncia ndo é

suficiente,

“Nas situac8es sociais, 0 jovem pde seu modo de proceder em relacdo com o
dos outros, adaptando-o ao mesmo. Isto Ihe orienta a acdo para um resultado
comum e da uma compreensao comum da atividade aos seus co-participantes.
A significacdo é a mesma para todos, mau grado executem atos diferentes. A
esséncia da direcao social € esta compreensdo comum dos meios e dos fins.
Ela é indireta, ou sentimental e intelectual, e ndo direta ou pessoal. Além disso,
€ disposicdo intrinseca da pessoa e, ndo, externa e coercitiva. O fim da
educacédo é conseguir esta direcdo interna por meio de identidade de interesse
e compreensdo. Os livros e a conversacdo [grifo nosso] podem fazer muito,
mas 0 mal é contarmos excessivamente com esses fatores. Para sua plena
eficiéncia, as escolas precisam de mais oportunidades para atividades em
conjunto, nas quais os educandos tomem parte, a fim de compreenderem o
sentido social de suas proprias aptidées e dos materiais e recursos utilizados
[grifo do autor].” (Idem, 1952, p. 68)

Dewey esteve preocupado, sobretudo, com o aspecto moral, social e
mental da educacgdo?®. Alguns intelectuais brasileiros (cf. Saviani, 1973; cf. tb.
Idem, 1983) acabaram por considerar sua filosofia da educacdo (e
conseqlentemente o ideario da escola nova) como tecnicista ou empirista.

Como bem salienta Ghiraldelli Jr. (1998b), muitos deles reduziram a noc¢éo de

fildsofo da linguagem (Quine, 1980).
23 “Para ele [Dewey], 0 que nos torna seres morais é que cada um de nds, diante de certos
atos, acredita que seria preferivel morrer a cometé-los.” (Rorty, 1999b, p. 68)



pratica com a nocdo de “prética sensivel”; isso permitiu ver o pragmatismo e
mesmo o0 escolanovismo como um “tecnicismo” (“preocupado em obter
resultados empiricos, sensiveis, obtidos por técnicas palpaveis e eficientes”).
Na nossa compreenséo, o traco experimentalista deweyano diz respeito a sua
inquietude frente as questdes que dizem respeito ao modo como as coisas
entram na acdo (articulada certamente com a nocdo de experiéncia)
fornecendo as condicdes educativas na vida diaria e dirigindo a formacgéao moral
e mental dos individuos humanos (Dewey, 1952, p. 65). Esta inquietude

articula-se com uma outra: a preocupacéo com a capacidade de crescimento.

Tal capacidade, segundo Dewey, decorre do estado de dependéncia em
relacdo a outras pessoas e de plasticidade no dominio da experiéncia. A
infancia e adolescéncia seriam épocas de formacédo de hébitos que norteariam
a capacidade futura de dominio sobre o meio e de utilizacdo deste para fins
humanos (lbid., p. 84). Esta passagem deweyana denota, para alguns, um
certo traco utilitarista no trato do humano com o meio (o dominio do meio para
guaisquer fins humanos). Vale ressaltar, entretanto, que Dewey privilegia o
aspecto social destas assercbes. Cada passo dado por ele no sentido de

pensar a educacao é permeado por um acentuado rigor moral e ético.

Percebemos, em Dewey, que os habitos — distintos da rotina — nos
oferecem, de um lado, o equilibrio da atividade organica com o meio (acordar,
dormir, alimentar-se, por exemplo) e, do outro lado, a capacidade para a
readaptacdo a novas condi¢cdes. Os habitos determinam, de algum modo, o
dominio sobre o0 meio (social, orgéanico, etc.) e a iniciativa para dirigir, inventar e
transformar. S&o os habitos, quando tomados de maneira inventiva e
transformadora, os responsaveis pelo desenvolvimento. E na filosofia
deweyana, desenvolvimento é a caracteristica da vida; portanto, educacao e
desenvolvimento pertencem a mesma matriz de constituicdo. Assim como o
desenvolvimento ndo tem outro fim a ndo ser ele préprio, a educagcéo nado tem
outro fim a ndo ser ela propria: “o critério do valor da educacdo esta na
extensdo em que ela suscita o desejo de desenvolvimento continuo e

proporciona meios para esse desejo” (Ibid., p. 84).



Este posicionamento deweyano resulta numa concepc¢éo de que o efeito
do progresso educativo (ou da “educacdo progressiva’) é a capacidade de se
prosseguir ulteriormente a educacao. Esta concepcao contrapde-se, entéo, a
outros modelos e idéias que influenciaram profundamente a pratica do
ensino?*: a educacdo como preparo para “os futuros deveres e privilégios?®
(Teixeira, 1968a ; ldem, 1968b). Dewey aponta para “0os maus efeitos
especiais” em consequéncia do desvio em relacdo ao aproveitamento das
necessidades e possibilidades do presente (Dewey, 1952, p. 103-4). A
delimitacdo deweyana, portanto, do objetivo educacional, torna-se mais clara:
“... 0 objetivo da educacédo é habilitar os individuos a continuar sua educacao
— 0Ou que o0 objetivo ou recompensa da educacdo € a capacidade para um

constante desenvolvimento.” (Ibid., p. 143)

E muito evidente que Rorty herda aspectos da filosofia de Dewey
relativos a um certo tratamento de problemas de ordem politica e moral e uma
simpatia e ambicdo por praticas democraticas. Entretanto, devemos apontar
que o traco notadamente deweyano no pragmatismo de Rorty ndo coincide e
culmina com um trabalho voltado para um projeto educacional com propostas
concretas para a escola. Indubitavelmente, percebemos um traco identificatorio
entre ambos; todavia, Rorty desenha o seu préprio itinerario, que se distancia
daquele tracado por Dewey, nha medida em que ndo se ocupa com a mesma
disposicdo e empenho da vertente pedagdgico-escolar. Nosso autor, ao tratar
da educacdo, esta preocupado, sobretudo, em apresentar um discurso critico
frente aos ideais e consequéncias da modernidade e uma retomada de temas e
problemas concernentes ao pragmatismo que Sse circunscreviam ao debate

intelectual das universidades e grupos politicos.

Com a urbanizagcdo do discurso pragmatista, Rorty remete o debate
intelectual para um campo aberto de tensdes éticas. Uma questdo que se
imp0de, dirige-se diretamente ao lugar que ele préprio tem ocupado em relacéo

a filosofia deweyana, ou seja, em que medida nosso autor se distancia das

24 Sobre a historia da educacao no Brasil, cf. Teixeira (1969), Romanelli (1978), Ghiraldelli Jr.
(1994).

25 Estes sdo temas desenvolvidos por Anisio Teixeira em dois de seus principais livros: A
educacdo € um direito (Teixeira, 1968a) e Educacéo nao é privilégio (Idem, 1968b).



esferas do teorético e propde, ele préprio, alternativas concretas — ao modo,
por exemplo, de um plano educacional (como fez Dewey). JA que nossa
contemporaneidade é tdo permeada pela “crosta de convencbes”, até que
ponto é eficaz seu trabalho de cunho histérico-filoséfico? Esta inquietacdo néo
€ uma negacédo ou reagcdo moral contra o pragmatismo que Rorty retoma e da
nova vida; ao contrario, o interesse maior é compreendermos o alcance pratico
que seu debate efetua. Parafraseando Ghiraldelli Jr. (1999a), podemos
antecipar que nossa precariedade de entendimento, nossa angustia, diz
respeito a alguém do novo e terceiro mundo em busca de alternativas melhores

€ mais concretas.

Num texto publicado na impressa brasileira, e que trata da idéia de
futuro da humanidade e de utopias, Rorty (1999c) atribui a disseminacao de
praticas sociais baseadas na solidariedade e liberdade a mais importante
transformacdo na historia humana: a solicitagdo a experiéncia aberta e
redescrita, a possibilitacdo, na democracia, de um homem que possa postular

sua subjetividade, a invencdo de novos mundos.

3.3 UMA DIGRESSAO: A RECEPCAO DO PRAGMATISMO DEWEYANO
NO BRASIL (ANISIO TEIXEIRA COMO HERMENEUTA DA OBRA DE
DEWEY)

Permitamo-nos fazer uma digressdo necessaria: entre 0s aspectos
centrais do pensamento de Dewey, como vimos, esta a concepcdo de
educacdo como processo de reconstrucdo e reorganizacdo continua da
experiéncia. Tal concepcao é fortemente marcada pelo sentido de crescimento
e, portanto, de maior capacidade de convivéncia social. Experiéncia e vida séo
termos que se encontram nos limites da linguagem e traduzem a importancia
da comunicacdo no processo de desenvolvimento e crescimento individual e
social. A vida social, segundo ele, se perpetua por intermédio da educacéao;
acentua, entdo, o valor da democracia, enquanto solo possivel, na viabilizagdo

de experiéncias mais ricas e frutiferas. Sendo assim, a democracia torna-se a



plataforma necesséaria para uma educacdo mais livre e aberta, apresentando-

se como o0 ponto central da filosofia deweyana (Teixeira, 1980, p. 127).

Nesse termos € que a filosofia de John Dewey (e consequentemente o
pragmatismo americano) foi recepcionado no Brasil por Anisio Teixeira, na
primeira metade do século XX. A recepc¢ao coincidiu com a transi¢cdo politica e
social no nosso pais, marcada pela democratizacdo, pelo movimento renovador
da educacdo que demandava a laicizacdo, gratuidade e universalidade do

ensino e pelos conflitos (politicos, ideoldgicos e sociais) dai decorrentes.

A tensdo gerada em funcdo da eminente mudancga do quadro social e
politico do pais ocupou o cenario educacional e as brigas ideoldgicas
lancaram-se ao espaco publico. As lutas que se desenrolavam nas
conferéncias nacionais de educacdo refletiam as lutas ideoldgicas que a
sociedade brasileira enfrentava no inicio do novo regime. A urgéncia de
fundamentacédo tedrica que justificasse as idéias e disposicdes do movimento
renovador da educacdo acabou por precipitar a elaboracdo de um documento,
datado de 1932, enderecado “ao Povo e ao Governo” batizado de “Manifesto
dos Pioneiros da Escola Nova” (Idem, 1969, passim; Romanelli, 1978, p. 144;
Ghiraldelli Jr., 1998b). Tal documento, redigido por Fernando Azevedo e
assinado por 26 educadores e lideres do movimento renovador educacional
(dentre eles Anisio Teixeira) estabelecia “a relacdo dialética que deve existir
entre educacdo e desenvolvimento, colocando aquela, porém, numa situacéo
de primazia no que respeita aos problemas nacionais” (Romanelli, 1978, p.
145). O “Manifesto” reafirmava a urgéncia e importancia do preparo intensivo
das forcas culturais e o favorecimento e maturidade das aptidées a invencao e
a iniciativa no desenvolvimento de uma nova sociedade. De algum modo, o
documento tentava oferecer uma justificativa de ordem pratico-social as suas
ambi¢cBes. Devemos lembrar que o pais, naquela altura, intentava um
crescimento econdmico e social a exemplo de paises que ja haviam iniciado o

processo de industrializacao.

O “Manifesto” sugeria 0 que deveria consistir em acao educacional,
reivindicando a laicidade do ensino publico, a gratuidade, a obrigatoriedade e a



co-educacédo. Entre outras coisas, reconhecia o cidaddao como possuidor do
direito vital a educacdo e o Estado como instituicAo capaz de assegurar tal
direito (Romanelli, 1978, p. 145).

Neste cenario, Anisio Teixeira surge, ndo apenas como um educador
eminente, partidario e signatario do movimento renovador, mas como um
tradutor e receptor da obra e legado de Dewey. Como tedrico educacional e, ao
mesmo tempo educador, Anisio Teixeira elaborou uma das mais instigantes
interpretacdes da concepcao pragmatica da educacao, acabando por se tornar
um dos maiores intérpretes e responsaveis por uma leitura sistematica e
inteligente de Dewey. Em boa medida, sua prépria producéo tedrica pode ser
lida sob a influéncia dos temas do pragmatismo, notadamente no que concerne
as idéias democraticas, laicas e estéticas. Produziu e publicou um acentuado
namero de textos e livros sobre educacdo (dentre eles alguns dedicados a
apresentacao e ao comentéario da obra deweyana).

Deve-se notar, que no ambiente histérico em que viveu Anisio Teixeira
(1900-1971), seus postulados ndo apenas se mostravam consonantes com as
modernas concepc¢bes de educacdo, como também estiveram em estrito
conflito com a perspectiva hegemodnica no Brasil. Entretanto, ndo foi do mesmo
modo que muitos estudiosos compreenderam o trabalho deste intelectual. A
capacidade inusitada de traduzir e redescrever 0 pragmatismo na sua
dimensao ldgica, social e politica, acabou por causar reacdes muito diversas
nos leitores da época e, especialmente, dos anos subsequentes (agueles que
enfrentaram as dificuldades politicas da segunda metade deste século). De um
lado, Anisio Teixeira esteve fortemente marcado pela filiacdo ao movimento
renovador que oferecia propostas inovadoras para o ambiente educacional; do
outro lado, sua estreita relagdo com a obra pragmatista deweyana e,
conseqlentemente, com aspectos da politica liberal americana, acabaram por
identifica-lo como um liberal burgués (Cury, 1978, passim; Ghiraldelli Jr, 1998b,

passim).

Anisio Teixeira apresentou-se como um tedrico preocupado com a

experiéncia educacional nos seus aspectos mais amplos; introduziu, entre ngs,



educadores brasileiros, discussfes acerca da experiéncia, da educacao e da
linguagem. Além disso, viabilizou a realizacdo, no Brasil, do movimento que
teve o0 nome de escolanovismo, apresentando as teorias deweyanas e
oferecendo novas possibilidades ao fazer e pensar educacional. Mesmo um
autor como Paulo Freire, de orientacdo tedrica nitidamente marcada pelo
marxismo, reconhece a riqueza das idéias de Anisio Teixeira. E se
observarmos as principais bandeiras educacionais defendidas pelos principais

intelectuais da atualidade, em muito se vé o tributo a este pensador.

Torna-se importante destacar a contribuicdo de Anisio Teixeira na
histéria da educacdo no nosso pais, especialmente no que concerne a sua
interpretacdo das idéias pragmatistas através da letra deweyana. Hoje, seu
papel neste processo historico é revisitado com um olhar mais atualizado e
menos ideoldgico por alguns educadores e, por isso, ja podemos notar alguns
de seus efeitos. Vemos, por exemplo, que o0 pragmatismo ndo parece tao
distante quanto imagindvamos e suas propostas e redescri¢cdes, de algum
modo, estdo presentes dentre nossas utopias. Nado vemos porque razao a obra
de Rorty (leitor de Dewey) ndo possa ser raptada, como fizera antes de nés
Anisio Teixeira a respeito de Dewey, para o0 horizonte das nossas esperancas

em relacéo as praticas educacionais e democraticas?®.

26 No Brasil, infelizmente, a “semantica de tempos de guerra”, como nos lembra Ghiraldelli Jr.,
acabou por fazer de Anisio Teixeira um vildo, especialmente no periodo pos-64.



4  EDUCACAO, ESCOLA E PRAGMATISMO

“Usar algumas palavras que ainda n&o
tenham idioma.”

Manoel de Barros , Uma didatica da
invencao.

4.1 DAFILOSOFIA A EDUCACAO E A POLITICA

Rorty reconfigura a discussédo sobre conhecimento e epistemologia para
tratar o problema da educacdo. Como ja dissemos anteriormente, desde o seu
A filosofia e o espelho da natureza, ele trata recorrentemente desta tematica e
chega a afirmar em outros escritos que 0 seu interesse por problemas
educacionais é de outra ordem que néo o da nocao da “natureza e estrutura do

conhecimento”.

“... sou alguém que tem la suas duvidas a respeito da relevancia da filosofia
para a educacdo, pela mesma razao de que tenho l& minhas duvidas da
relevancia da filosofia para a politica. A politica (...) na qual eu me interesso em
participar - € o empreendimento de desenvolver instituicdes que protegerdo o
fraco contra o forte.” (Rorty, 1997a, p.59)

A filosofia, entendida como teoria do conhecimento e epistemologia, ou
seja, como disciplinadora da razao e busca da verdade (“guardid” da verdade e
da racionalidade) (Ghiraldelli Jr., 1999a, p. 46.), ndo tem nada a contribuir para
a educacdo e para a politica; ao contrario, € a educacdo, entendida
deweyanamente como reconstrucdo da experiéncia, e a politica como defesa
da liberdade, que devera ensinar e enformar a filosofia, ou mesmo inaugurar
um pensamento pos-filoséfico (Rorty, 1991a). N'A filosofia e o espelho da
natureza, como vimos, 0 argumento culmina, justamente, no abandono dos
problemas epistemoldgicos e numa aproximacdo a problemas de natureza
pratica e social. Nos seus textos, do mesmo modo que Dewey, Rorty trata de
atribuir & educacao outra funcdo que néo a busca pela verdade.



Para tratarmos mais cuidadosamente destes aspectos, precisamos
compreender exatamente 0 que Rorty considera como o campo dos problemas
pedagogico-educacionais. O primeiro ponto parece, a principio, um tanto
quanto Obvio: Rorty identifica na escola uma fungdo de socializagdo. Mas
devemos ter uma atengcao especial para com o sentido de socializagdo aqui:
como vimos anteriormente no sentido romantico da Bildung, a socializac&o
educacional estd ligado diretamente o ideal da edificacdo. Ao lado dessa
funcdo de socializacao, Rorty aponta para uma funcéo de individualizagdo que
expressa muito apropriadamente sua concepcao de politica e de subjetividade.

Nas suas palavras podemos ler:

“A educagdo me parece dois empreendimentos razoavelmente distintos: a
educacdo basica € principalmente uma questdo de socializacdo, de tentar
inculcar um sentido de cidadania, e a educacao superior € principalmente uma
questdo de individualizagdo, de tentar despertar a imaginagéo do individuo na
esperanca de que ele se torne capaz de recriar a si mesmo. Eu ndo estou certo
de que a filosofia possa fazer muito por qualquer desses empreendimentos.”
(Rorty, 1997a, p. 59)

Rorty herda de Dewey, portanto, essa desmistificacdo e abandono da
idéia de que a educacgédo esta a servigo da verdade e a filosofia esta a servigco
da educacdo. Para ambos, socializacdo e individualizacdo sdo funcbes que
possibilitam o engajamento e a recriagdo continua do universo social. Na
verdade, trata-se de funcdes de ordem politica, ética e moral e ndo de uma
aproximacao maior ou menor de qualquer preceito l6gico. Dispor de meios que
“facilitem” essas fungbes € ocupacdo dos educadores. Vimos, entdo, que a
educacdo em Rorty esta a servico do social nos seus aspectos mais amplos,
contando ainda com os desejos individuais e particulares. O compromisso de
maior alcance € a transformacéo e redescricdo coletiva da sociedade que é
compartilhada: Rorty citando Amy Guttmann escreve que “a substancia deste
comprometimento central é a consciéncia da reproducéo social” (Ibid., p. 61).

Voltaremos a este aspecto mais adiante.

“A grande contribuicdo de Dewey a teoria da educacdo foi nos ajudar a
descartar a idéia de que a educacdo é uma questdo de induzir ou eduzir a
verdade. A educacdo primaria e secundaria sera sempre uma questao de



familiarizar os jovens com aquilo que seus maiores consideram como sendo a
verdade, seja esta verdadeira ou ndo. Ndo € nem jamais serd a funcéo da
educacdo de nivel inferior desafiar o consenso dominante sobre o que é
verdadeiro. A socializagcdo tem de vir antes da individuacéo, e a educacédo para
a liberdade ndo pode comecar antes que alguns bloqueios tenham sido
impostos. Mas por motivos completamente diferentes, a educacédo superior ndo
vocacional também ndo é uma questdo de inculcar davidas e estimular a
imaginacdo, desafiando em consequéncia o consenso dominante. Se a
educacdo pré-universitaria produz cidaddos instruidos e se a educacgéo
universitaria produz individuos autbnomos, entdo carece completamente de
importancia saber se estdo ou ndo ensinando a verdade aos estudantes.”
(Rorty, 1997b, p. 73-4)

Ghiraldelli Jr. (1999a, p. 69) corrobora nesta argumentacao rortyana do

seguinte modo:

“Trata-se de uma acdo pedagégica que (...) pode muito bem ser vista como
uma acao politica exercida por uma série de intelectuais — do jornalista ao
romancista, passando pelo antropdlogo e pelo historiador (e também pelo
filosofo nado tradicional). Mas também pode ser uma acao interna a sala de
aula, como uma tarefa educativa do professor. Em geral, Rorty vé& no professor
universitario, mais do que capaz de exercer essa agao pedagoégica. O professor
da escola elementar estaria obrigatoriamente mais voltado para a tarefa de
socializagdo das novas geracdes. O professor universitario, ao contrario,
poderia insistir na recriacédo livre dos jovens por eles mesmos — na autocriacao
da individualidade. Todavia, ele [Rorty] mostra, em varios exemplos e textos,
gue as estratégias redescritivas propostas pela sua filosofia sdo uma acéo para
todo e qualquer professor que queira mundos novos e maravilhosos. Também
para o professor da escola elementar.”

Percebemos, portanto, que o campo de problemas pedagdgico-
educacionais articula-se sobremaneira a politica na filosofia historicista de
Richard Rorty. Com isto, queremos asserir que estas estratégias de
redescricdo da educacdo, da histéria e da filosofia realizadas por ele séo, em
Gltima instancia, estratégias educativas e edificantes. Pois, ao despedir-se de
uma certa idéia de educacdo, ja comentada anteriormente, nosso autor nos
adverte de que a historia ndo nos forneceu apenas “imagens de retrocessos”,
mas “imagens saudaveis” (Ibid., p. 87) de conquistas através da recriagdo

social continua.

Lemos em Ghiraldelli Jr. (Ibid., p. 87) que uma dessas conquistas foi
justamente o desejo por praticas democraticas gerais associadas aos desejos

individuais; mesmo a modernidade, diz ele, nos forneceu “imagens de reformas



saudaveis que guebraram grilhdes e imagens de herbis da democracia que
fundiram seus desejos pessoais com desejos democraticos gerais” (Ghiraldelli
Jr, 1999a, p. 87). Finalmente, a escola, segundo Rorty, constitui — como
qualquer espaco publico — o espaco de possibilidades. Isto significa dizer que a
escola (primaria ou secundaria) € um meio capaz de fazer da historia ou

discurso ou fato, algo renovado e permanentemente redescrito.

4.2. EDUCACAO E O IMPERATIVO POLITICO NO PRAGMATISMO: A
PRIORIDADE DA DEMOCRACIA

Em 1988, Rorty publicou a conferéncia “A prioridade da democracia para
a filosofia” (Rorty, 1991b). Neste texto breve, encontramos uma espécie de
plataforma para seu projeto intelectual. Como vimos acima, ndo é a filosofia
que deve orientar a politica e a educacdo mas, ao contrario, Sdo as praticas
sociais livres e a reconstrucdo da experiéncia que devem formar o novo fundo
de orientacOes e inspiragcdes para homens e mulheres. Numa passagem, Rorty
(1997a, p. 67) comenta :

“... N0s nao deveriamos assumir que a filosofia € automaticamente
[grifo nosso] relevante para a mudanca politica ou educacional.
Devemos ser cuidadosos para que nossa sofisticacdo filoséfica
nao atravesse o caminho de nossos amplos propositos politicos
ou educacionais”.

Quando Rorty afirma uma “prioridade da democracia”, ele esta
agudizando as criticas que desferiu a concepcdo substancialista da verdade
que acabou por se encarnar na maior parte dos teodricos da politica que
buscam uma “esséncia da moral” e uma tabula de preceitos racionais para
conduzir a ordem da vida préatica. Ele faz esse movimento para apontar 0s

equivocos do ideal kantiano (e habermasiano) de uma fundamentacéo
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filoséfica da politica. Na verdade, ao contrario, € a gestacdo de utopias
possibilitadas pela democracia que podem inspirar qualquer justificativa da

politica®’.

Mas “democracia” e “praticas politicas” ndo dizem respeito a nocdes
abstratas. Ao contrario, a politica implica necessariamente em atores concretos
e interesses especificos que competem entre si, disputando ndo apenas
“versbes” de mundo, mas sobretudo hegemonias e instituicbes. Rorty faz
comparecer esse embate de modo explicito no seu tratamento da educacéo.
Explicito porque, segundo ele, a contingéncia da educacdo — seja fundamental
(no seu vocabulario, “primaria”), seja universitaria — é caracterizada pelo
confronto entre uma imagem da politica alimentada pelos atores da “direita” e
uma imagem da politica alimentada pelos atores da “esquerda”. No entanto,
sua interpretacdo do modo como a politica (de “direita” e de “esquerda”)

participa da educacgéo é um tanto quanto inusitada.

No pequeno texto intitulado “Educacdo sem dogma” (1997b), Rorty traca
um perfil da sociedade politica norte-americana concernente ao tratamento da
tematica e pratica educacional. Segundo sua versado, “quando pessoas da
direita politica falam de educacdo, comecam imediatamente a falar em
verdade” (Ibid., p. 69); ou seja, a direita politica dos Estados Unidos, ao modo
de um platonismo, tenta oferecer uma teoria, segundo a qual “quando se tem a
verdade (no sentido de busca) a liberdade se seguira automaticamente”. A
verdade aqui deve ser entendida como a conquista de ver superados 0s
obstaculos ao desenvolvimento da “raz&o”, pois esta € que deve fundamentar o

agir e encontra seu fim na verdade.

Este aspecto da reflexdo rortyana sobre a atual situacdo da educacéao no
seu pais aponta, sobretudo, para a marca notadamente fundacionista de
teorias que modelam, enformam o pensar e o fazer educacional. A “direita”
apresenta uma tendéncia fortemente essencialista quando imagina os seres
humanos capazes de descobrir a natureza intrinseca das coisas por uma

faculdade advertidamente racional. Este arranjo da imagem do homem como

27 Ao falar de politica, Rorty parte na defesa do liberalismo burgués acalentado pela sociedade



autodeterminado, capaz de agir e conduzir-se racionalmente em direcdo a
verdade é da mesma “linhagem genética” da imagem moderna. A verdade,
bem ao modo do pensamento moderno, possibilitar-nos-ia, entdo, a

individualidade plena que culminaria na liberdade (Rorty, 1997b, p. 69-79).

Entretanto, Rorty ndo denuncia esse engodo apenas nas margens dos
atores da “direita” politica mas, ao contrario, tenta desenhar os limites onde
esse engodo acontece. Por isso, defronta-se com uma “esquerda” também
acalentada por noc¢Oes de verdade e liberdade. Para os atores da “esquerda”,
segundo ele, a liberdade ganha uma funcédo notoriamente mais relevante e
anterior em relacdo a verdade; pois, ao rejeitar o “ascetismo platbnico”, diz
Rorty, “exalta a critica social socratica” (Ibid., p. 70). Ou seja, a “esquerda” trata
0 processo de aculturacdo como “velhas verdades familiares acalentadas pela
direita”, convocando a atencao para a necessidade de romper, de abandonar
este modelo enformado pela perspectiva conservadora (lbid., p. 69). Rorty

continua sua linha argumentativa:

“Assim, para a esquerda, a funcdo peculiar da educacédo é fazer
0S jovens perceberem que ndo devem consentir com esse
processo alienante de socializacdo. Na versao inversa de Platao
gque o esquerdista adota, se se cuida da liberdade -
especialmente a liberdade politica e econbmica — a verdade
cuidard de si mesma. Pois a verdade é aquilo em que se
acreditara tdo logo sejam removidas as forcas alienantes e
repressivas da sociedade.” (Ibid., p. 70)

O que isto quer dizer? Bem, ao modo e com as palavras rortyanas,

podemos responder:

“O que a direita considera que é o triunfo da razéo, a esquerda
descreve como sendo o triunfo da aculturacdo engendrada pelas
forcas que possam ser. O que a direita define como sendo civilizar
0s jovens, a esquerda julga que é aliena-los de suas verdadeiras
individualidades.” (lbid., p. 70)

dos Estados Unidos no séc. XX (cf. Rorty, 1999b).



Verificamos, deste modo, que esses atores politicos de “direita” e
“esquerda”’ acabaram concebendo a educacdo como o viés através do qual
alcancariam, de um modo ou de outro, a verdade e a liberdade. Estas Ultimas
estariam conectadas naturalmente “na base de distincbes entre natureza e
convencao, e entre o que é essencialmente humano e o que é desumano”
(Rorty, 1997b, p. 70). O fim da educacéao seria, portanto, o resultado do papel
politico e tedrico desempenhado nas escolas, nos processos de aculturacéo e
individualizac&o. A diferenca, entdo, entre “esquerda” e “direita” relativamente a

educacdo, diz Rorty, parece girar em torno de “politicas concretas”.

Ora, a analise rortyana de como os atores da “direita” e “esquerda”
americana resolvem o confronto de versdes de mundo no horizonte de politicas
concretas para a educacao, parece resultar satisfatoriamente. A “direita”, diz
Rorty (Ibid., p. 71), “tem mantido um firme controle da educac¢éo primaria e da
educagdo secundaria, a0 passo que a esquerda pouco a pouco detém o
controle da educac&o superior ndo-vocacional’. Verificamos, assim, que a
educacdo fundamental esta fortemente marcada pela socializacdo e a
educacdo superior estd marcada pela individualizacdo. Segundo ele, isto
aponta para uma solucdo consensual de ambos os lados, até que os limites

entre a socializagao e a individualizagdo comecem a ser questionados.

Estes limites sdo solicitados apenas na medida em que 0s atores ainda
estdo fortemente infectados pela idéia de natureza humana e de uma faculdade
chamada razao. O valor atribuido a essas idéias € o que tem orientado a direita
e esquerda americana no ajuste de mundo e de préticas educacionais. Deste
modo, Rorty, ao analisar a aparente solu¢cdo no ambito educacional, tece uma
critica ao pensamento fundacionista e essencialista tanto de “direita” quanto de

“esquerda” (conservadores e radicais americanos, respectivamente):

“Para mim, os conservadores erram em pensar que temos ou uma
faculdade de descobrir a verdade chamada ‘razdo’ ou uma
verdadeira individualidade que a educacéo traz a consciéncia. E
penso que os radicais estdo certos quando dizem que se se cuida
da liberdade politica, econémica, cultural e académica, entdo a
verdade cuidard de si mesma. Mas acho que os radicais estao
errados quando acreditam que existe uma verdadeira



individualidade que emergird uma vez seja removida a influéncia
repressora da sociedade. Nao existe essa coisa chamada
natureza humana no sentido profundo em que Platdo e Strauss
empregam essa expressdo. Tampouco existe essa coisa
chamada alienacao da condicdo humana essencial de alguém por
forca de repressdo social, no sentido profundo vulgarizado por
Rousseau e pelos marxistas. O que existe € apenas a moldagem
de um animal num ser humano gracas a um processo de
socializacdo, seguido (com sorte) pela auto-individualizacdo e
autocriacdo desse ser humano através de sua prépria e posterior
revolta contra esse mesmo processo.” (Rorty, 1997b, p. 73)

Para nés, no Brasil, esta compreenséo da relagcdo entre a “direita” e a
“esquerda” e educacao soa estranho; inclusive pode causar espécie a aparente
tentativa rortyana de conciliar esses dois projetos politicos (a socializacdo e a
educacdo fundamental aos cuidados da direita e a individualizacdo e a
universidade aos cuidados da esquerda). Entretanto, devemos ter em mente
que Rorty esta preocupado em apontar para o fato de que as praticas
pedagogicas nao sao isentas de ideais forjados tradicionalmente pela cultura:
reconhecidamente, introduzir as novas geracfes a tradicdo (com seus valores
e instituicdes), nos Estados Unidos, vem identificado ao conservadorismo e a
direita. Mas, seria possivel uma cultura sem essa inscricdo tradicional? Por
outro lado, a busca de uma experiéncia radicalmente nova (nas artes e na
moral) e o elogio da liberdade de expressao, na sociedade norte-americana,

traduz o sentido da esquerda.

Obviamente que Rorty fala do ponto de vista de um intelectual
norteamericano: seus desafios estdo circunscritos, em boa medida, a sua
formacdao cultural e ao ambiente da sociedade dos Estados Unidos da segunda
metade do século XX. No seu livro Achieving our country: leftist thought in
twentieth-century America (traduzido no Brasil como Para realizar a América: o
pensamento de esquerda no século XX na América) (Rorty, 1999b), nosso

autor faz uma aguda andlise do cenario politico de seu pais, em particular da



dimenséo dos problemas de esquerda. No Brasil, como na América Latina, a

direita e a esquerda estdo associados sentidos muito distintos?8.

A idéia de uma “prioridade da democracia” ndo estd muito distante
daquilo que Norberto Bobbio chamou de “defesa das regras do jogo” (Bobbio,
1983), pois revela, de um lado, a esperanca na edificacdo de uma sociedade
mais justa e tolerante e do outro, a aposta, de maneira irrestrita, na
conversacao, nas praticas livres e redescritivas. A democracia ndo € uma
instituicdo, mas uma possibilidade, e constitui apenas um dos modos de fazer
esse mundo uma vez sonhado. O tragco antifundacionista e antiessencialista
dessas assercOes € acompanhado de um sentido de solidariedade e de
crescimento para o qual a educacdo deve se orientar. Temos aqui 0 seu

testemunho:

“Com alguma sorte, os melhores (...) logrardo éxito em modificar o
consenso convencional, de tal modo que a geragcao seguinte seja
socializada de uma forma um tanto diferente daquela na qual eles
préprios se socializaram. Esperar que essa forma seja apenas um
pouco diferente € esperar que a sociedade permaneca reformista
e democratica, e ndo convulsionada por revolucoes. Espera que
ela seja, ndo obstante, perceptivelmente diferente é lembrar que,
na verdade, o crescimento € o Unico fim ao qual a educacédo
superior democratica pode servir, e ter esperanca de que a
Ameérica jamais se torne satisfeita consigo mesma [grifo nosso].”
(Rorty, 1997b, p. 79)

Na sua defesa da democracia, Rorty ndo deixa de fazer comparecer as
idéias deweyanas, pelas quais nunca deixou de estar profundamente
influenciado. Por isso, tomamos uma passagem de autoria rortyana a um
comentario sobre a democracia inscrita no universo da filosofia da educacéo de
John Dewey, no intuito de (mais uma vez!) tracar o campo onde a educacao se
articula com a politica. Rorty ressalta que Dewey ndo esteve ocupado em

justificar a democracia?® (lbid., p. 75): a rigor, a democracia ndo esta

28 Sobre a histéria da direita e esquerda no Brasil e sua relagdo com educacéo cf. Saviani
(1973); Cury (1978); Romanelli (1978); Favero (1983).

29 Sobre o que Dewey entende por democracia podemos ler: “... € mais que uma forma de
governo; é principalmente, uma forma de vida associada, de experiéncia conjunta e



fundamentada na natureza do homem, da razdo ou da liberdade porque
simplesmente ndo h& qualquer “natureza”; ela promete experiéncia
enriqguecedora para os homens e mulheres (ele dira, “um rebanho particular de

animais — nossa espécie e nosso rebanhao”).

“Essa nocdo de uma espécie de animais que gradualmente
assumem o controle de sua prépria evolugcédo, alterando suas
condicbes ambientais, leva Dewey a dizer, em boa linguagem
darwiniana, que o ‘crescimento € em si mesmo o fim moral’ e que
‘proteger, manter e dirigir o crescimento é o principal fim da
educacédo’. Os criticos conservadores de Dewey acusam-no de
nebuloso, por ndo nos dar um critério de crescimento. Mas Dewey
viu com razdo que critério algum recortaria o futuro ao tamanho
do presente.” (Ibid., p. 75)

Rorty acredita nos processos de socializacdo e individualizacao,
especialmente aqueles forjados por uma sociedade liberal nutrida, sobretudo,
pela esperanca social. Para ele, tal sociedade tornaria razoavelmente mais facil
“reunir o ensino dos fatos histéricos como o ensino da esperanca social” (Rorty,
1997a, p. 63). A prioridade da democracia para a educacao parece sustentar-
se, diriamos assim, sobre a esperanca social de democratizacdo, onde todos
(sem excecéo) teriam o direito a palavra e, consequentemente, a redescrigao.

Esta parece ser a orientag&o rortyana.

Segundo nosso autor, ndo ha e nao podera vir a existir qualquer garantia
a priori, na Natureza ou na “natureza” humana, que sirva de modelo e critério
geral para avaliar o itinerario do “nosso rebanho” ou da historia ... apenas a

esperanca.

4.3 EDUCACAO: ENTRE CONVERSACAO E REDESCRICAO

mutuamente compartilhada” (Dewey, 1952, p. 93).



Até aqui, de qualquer modo, o discurso rortyano nédo parece se distinguir
do discurso deweyano nem de um certo discurso comum que afirma a
necessidade de uma escola voltada para o aluno e para o favorecimento da
subjetividade e da liberdade criativa (Dewey, 1980a; Teixeira, 1980). Onde,
entdo, se introduz a novidade e relevancia dos escritos de Rorty? O que ele

acrescenta a essa ja enformada plataforma educacional?

Para compreendermos a singularidade do pensamento de Rorty é
fundamental estabelecer o lugar que ele reserva a substituicdo do ideal de um
conhecimento e uma verdade (como algo seguro e definido que devemos
perseguir e alcancar). Este lugar € a utopia de uma “concordancia nao
forcada”, ou seja, o abandono de uma prioridade do método (filoséfico e
cientifico) e a busca de condicdes para a “conversacao” (livre e aberta entre os
atores da vida social) e a “redescricdo” do “nés” que postula valores e tem

orgulho de seu projeto civilizacional.

Rorty tem insistido que o epiteto “relativismo” ndo pode ser aplicado ao
seu pragmatismo, posto que esta expressao preserva um conflito que, segundo
nosso autor, deve ser desfeito: a saber, o conflito entre uma perspectiva
“relativista” e outra “realista”; como se fosse possivel estabelecer uma oposi¢ao
entre uma imagem do mundo circunscrita a versdo humana (cultural,
etnocéntrica, relativista) e uma versao do “ponto de vista do olho de Deus”
(n&o-humana, universal, realista). No livro Objectivity, relativism and truth
(1991b), Rorty discute demoradamente este problema. Como ele se livra desta
oposicao? Afirmando que, de qualquer modo, o que estd em conflito é a
perspectiva “representacionista” que defende a idéia de conhecimento e
verdade como “correspondéncia” entre o espirito e 0 mundo, e a perspectiva
“anti-representacionista” que entende o conhecimento e a verdade (assim
como o bem) como uma conquista e um projeto que 0s seres humanos

perseguem. N&o se trata de “encontrar a verdade”, mas de “inventar crencas”.

Se considerarmos a presenca marcante da “guinada linguistica” na
formacao do pensamento rortyano (Rorty, 1990; Malachowski, 1990; Oliveira,

1996), poderemos compreender melhor o sentido deste afastamento da



epistemologia, da metodologia e do modelo cientificista em direcdo a
linguagem (a conversacao e a redescricdo). Rorty aprendera com Wittgenstein,
com a tradicdo analitica e com Davidson que a “terapia filosofica da
linguagem™° se dirige fundamentalmente a duas questdes: a) a linguagem néo
é formada pelo principio da referéncia, que Wittgenstein chama de “imagem
agostiniana da linguagem” (cf. Moreno, 1993), em que o significado de uma
palavra é o seu portador ou referente; ao contrario, a linguagem corresponde
ao modo dos nossos usos das palavras, as praticas de uma determinada
comunidade, alimentadas por uma forma de vida; b) a estrutura da linguagem
ndo corresponde a uma repeticdo da estrutura do real, mas as formas das

nossas COI’]VGI’](;@GS.

Com isso, a andlise filosofica da linguagem busca compreender o modo
como, ao falarmos sobre o0 mundo e apontarmos para a ordem e a estrutura
das coisas, estamos, na verdade, tratando de como aprendemos uma lingua e
de como somos capazes de usar esta lingua com outras pessoas. O grande
erro filosofico, segundo esta perspectiva, foi o de ter confundido esta relacéo
entre 0s nossos usos da linguagem com uma forma essencial e substantiva do
real ser como ele é. A posi¢cdo rortyana em relacdo a teoria da verdade € -
contrariamente a versao correspondentista - “deflacionista”, ou seja,
dessubstancia o termo verdade, tomando-o, entdo, a partir de seus efeitos na
pratica (Rorty, 1988a).

Rorty, assim como Wittgenstein, esta atento as ilusbes advindas desta
confusdo: quando se busca o sentido da verdade ou o sentido da realidade,
esquece-se que, por verdade e realidade, ndo pode ser considerada outra
coisa sendo o objeto de nossos usos linguisticos. Sendo assim, a verdade e a
realidade sdo aquilo que pode ser descrito na linguagem: o objeto do
conhecimento situa-se no interior da linguagem. Wittgenstein afirmava: “a
relacdo entre pensamento e realidade, como tudo que é metafisico, encontra-
se na gramatica da lingua” (Wittgenstein, 1989, p. 27). Mas Rorty vai adiante.
Distinto de um certo quietismo wittgensteiniano (que afirma que a filosofia deve
deixar as coisas como estao), Rorty esta interessado em saber como podemos

30 Sobre o sentido de terapia filos6fica em Wittgenstein, ver Moreno (1993, p. 71-110).



manusear essas descricdes, ou seja, 0 modo como, numa sociedade aberta,
interagindo em conversagdo com 0s outros, podemos redescrever as

descri¢cbes — conquistando, enfim, novas formas de dizer o mundo.

Seguindo esta trajetoria, nosso autor fabrica discursivamente o lugar da
educacdo; pois, segundo sua versao, a educacgao é justamente esse lugar de
conquista, de possibilidades de “invencédo de crencas” (facilitada, certamente,
pela democracia). Verificamos, portanto, que a utopia rortyana € coextensiva
da nocdo deweyana de crescimento. Mas nem Dewey nem Rorty forneceram
critério algum definitivo que desse conta de definir esta nogdo. A concepcao
deweyana fazia coincidir o fim moral com o crescimento e afirmava que o
principal fim da educacéo € proteger, manter e dirigir este ultimo. E, para Rorty,
0 que é o crescimento, sendo a conquista permanente de novas formas de
dizer e fazer o mundo? Vimos anteriormente que esta conquista também pode
ser traduzida pelo esfor¢o continuo de “quebrar a crosta de convengbes” e, nas
palavras de Ghiraldelli Jr. (1999a), de “busca de mundos novos”. Esta parece

ser a base sobre a qual Rorty desenha a paisagem educacional.

Como, entdo, Rorty imagina podermos “quebrar a crosta de conven-
¢bes” e conquistar “mundos novos”, concretamente? E importante assinalar-
mos o valor da agdo no pragmatismo rortyano, uma vez que as conquistas sao
pensadas na pratica. Deste modo, Rorty toma de empréstimo de Wittgenstein a
nocéo de linguagem enquanto ferramenta e acrescenta a idéia de criar novas
crengcas em relacdo as anteriores, de modo a re-confeccionar a rede de
crencas e desejos. Esta nocdo se baseia na aposta de modelos através dos
quais uma crenca pode ser acrescentada as anteriores e redescrita: por
percepcao, por inferéncia e por metafora. Este ultimo modelo, a metafora, diz
respeito justamente a invencdo de novos arranjos gramaticais, utilizando velhas
palavras para dizer, expressar, apontar, referir-se, etc. A metafora nada mais é
que novas imagens construidas a partir de velhos vocabulos. Isto aponta, de
uma maneira ou de outra, para um novo modo de experimentar o mundo e
recria-lo. A continuidade da experiéncia, segundo Rorty, € o lancar-se as novas
metéforas, as novas formas de dizer e conceber (Rorty, 1994, p. 40 seq.;
Ghiraldelli Jr., 1999a, p. 62).



Podemos inquirir, entretanto, sobre o aspecto ético destas assercdes e
mesmo sobre a finalidade e possibilidade da “invencdo de crengas”. Por isso,
torna-se necessario identificar a posicdo rortyana frente a relevancia deste
projeto educacional — se assim pudermos denomina-lo — naquilo que
chamamos de sua causa primeira, a saber, a defesa de uma atividade humana
voltada para o desejo de solidariedade em oposicéo ao desejo de objetividade
(Rorty, 1991b, p. 35 seq.). Esse desejo de solidariedade néo é possivel sem
que o tecido semantico seja renovado e as crencas reinventadas. Por isso,
Rorty insiste na idéia de “mudanca das rea¢cfes emocionais instintivas” pela via
da linguagem. Ou seja, a educagdo constituiria esse processo
permanentemente recriado, a partir da utilizacdo de uma nova linguagem, de
novos vocabularios, de novas imagens. E importante rearfirmar a relevancia da
utilizagdo do vocabulario ja existente na criacdo de novos modos de dizer. E
nesta medida que o enunciado e a enunciagdo ganham novo formato e novos

usos.

Inferimos, portanto, que a educacdo em Rorty investe-se de criatividade
e renovacgéo, de crescimento e continuidade; e a escola — enquanto instituicao
responsavel pela formagdo moral e técnica das novas geracdes — ganha uma
nova causa: a tarefa de redescrever e inventar novas crencas. Pois, ao modo
rortyano, a redescricdo constitui uma nova montagem semantica, tendo em
vista a possibilidade de escolha e consequente utilidade de certas descricbes
para alguns de nossos propositos. E sendo uma tarefa da imaginacéo
(Ghiraldelli Jr., 1999a, p. 62), a redescricdo depende também da disposicéo

para enunciar de um modo nunca antes enunciado.

Ora, por que Rorty pensa a educagdo como um processo de redescricdo
e invencao de novas crencas? Na verdade, seu proposito, diz ele, é a busca de
maior tolerancia entre os individuos, entre as comunidades, a possibilidade de
defender os fracos contra os fortes (Rorty, 1997b). A observancia da presenca
do aspecto moral e politico nos textos rortyanos — sublinhamos mais uma vez —
é fundamental para compreendermos o alcance do seu pensamento (Idem,
1998d). Lembremos que € a partir deste aspecto moral que Rorty pensa na

melhoria de condi¢cdes de vida de grupos fracos e oprimidos contando com o



que denomina de “autoridade semantica”, ou seja, o0 manejo, a utilizacdo da
linguagem como meio capaz de promover mudangas no comportamento.
Concluimos, entdo, que o dominio e a reinvencdo da linguagem (seja atravées
da metéafora, das artes ou literatura) acaba causando efeitos na pratica,
alargando “o espaco légico de possibilidades”. E a esperanca social rortyana é
o resultado da esperanca depositada na capacidade humana de interagir
através da linguagem, no sentido de invencao de novos rumos e de mudanca
permanente da paisagem social. Certamente, sua esperanca romantica de
mudanca da paisagem nao culmina numa posic¢éao relativista (como se qualquer
paisagem recriada tivesse o0 mesmo valor que qualquer outra), “dado que cada
descricdo, como ferramenta, tem sua propria utilidade, ndo podendo ser
trocada por outra” (Ghiraldelli Jr. 1999a, p. 50).

Metéforas e redescricdes sdo coisas que os homens e mulheres fazem
no uso corriqueiro da linguagem no interior das suas formas de vida, da sua
comunidade. Por isso Rorty reserva uma atencao especial para o ato concreto
da linguagem, ou seja, para 0 momento em que os atores da vida social

conversam.

4.3.1 Os destinos da conversacao

Como Rorty imagina a realizacdo daquilo que denomina de
“conversacao” contando com a diversidade de crencas e modos de vida,
contando com as idiossincrasias individuais? Sera que sua esperanca de
“praticas democraticas” ndo passa de uma esperanca romantica, quase
religiosa, de busca de um mundo melhor? E o que dizer da solidariedade, como
pano de fundo, na viabilizagdo da tolerancia e, quem sabe, da aproximacéo
entre individuos de grupos culturalmente distintos? E o bastante imaginarmos
que podemos contar com a solidariedade e tolerancia a partir da nocao de
sofrimento como aquilo que nos coloca no mesmo conjunto? Sera que 0 NOSSO

narcisismo nos permite olhar para além do espelho? E o que pensar de



culturas onde o sofrimento € o simbolo de forca, de fé e de devocdo? O que
pensar do humanismo nascido da tradicédo judaico-crista?

Rorty imagina poder urbanizar o mundo com o discurso liberal sempre
renovado e com a esperanca social baseada na democracia. Sera que as
sociedades democratico-liberais tém tido tolerancia suficiente com culturas que
ndo se alimentam do mesmo mercado3'? N&o ha dificuldades em se solicitar a
presenca do outro na conversa (sem ele, inclusive, a conversa néo passaria de
solilbquio), mas o que dizer do “inteiramente Outro”, ndo circunscrito a qualquer
gramatica que disponhamos? Qual o limite de solidariedade e tolerancia frente
ao Outro assustador? A saida etnocéntrica € suficiente para dar conta da
tensdo gerada a partir da contingéncia da diversidade humana, admitindo o

“nds”, o outro e o Outro?

Segundo Rorty, devemos saber que nossos principios democraticos e
liberais definem um Unico jogo de linguagem possivel entre outros. Para ele, é
inatil buscar fundamentos ou argumentos a seu favor que nao sejam
depedentes do contexto. O que podemos fazer € protejé-los de outros jogos de

linguagem politicos.

O proprio Richard Rorty admite os limites do liberalismo e do
etnocentrismo®* (o liberalismo praticado até hoje certamente inventou
maravilhas tecnolOgicas, personalidades geniais; mas também inventou a
bomba atébmica, a induUstria armamentista, a bolsa de Nova lorque, etc.).
Culturas no mundo inteiro podem listar suas personalidades, seus génios e
suas obras de arte e literaria, suas histérias e suas conquistas; o problema aqui
€ saber, hoje, quais as vantagens, para algumas culturas, da nocdo de
solidariedade e tolerancia, da escolha pela redescricdo e conversacdo. Ou

melhor: como crer que o projeto rortyano € bom sem que ndo sejamos tomados

31 Alguns autores acusam Rorty de ter esquecido de considerar a forca da Economia e da
Légica do Mercado na configuragdo das formas de vida social e das praticas politicas
(Critchley, 1998, p. 54).

32 Rorty ndo vacila em afirmar que sua cultura é “moralmente superior”. Deste modo, aponta
para o lugar (etnocéntrico) de onde fala: “Eu concordo com que a nossa [cultura] € moralmente
superior, mas ndo creio que esta superioridade demonstre a existéncia de uma natureza
humana universal” (Rorty, 1995, p. 63).



por uma certa desconfianca acalentada pela histéria de sofrimento e
exploracdo? Mais ainda: sera que temos realmente chances de escolha?

A posicado rortyana mantém-se etnocéntrica, romantizada e esperan-
cosa. Talvez ele nunca tenha vivido num pais carente de esperancas e com
crengas assustadoras. Mas talvez, a solidariedade da qual fala Rorty, possa, de
fato, ultrapassar o desejo forjado pelo capital e ser melhor cultivada pelas

geracdes vindouras.

De gqualquer modo, a educacéo parece ter um lugar privilegiado nesse
campo de tensdes: se ndo podemos recorrer a um “imperativo categorico”
kantiano (que afirma um principio moral universal que orienta o agir de todos e
nao precisa, por sua vez, ser justificado), devemos recorrer ao tecido de
descricOes e narrativas que nos oferece uma imagem do mundo e opera sobre
essas imagens a partir dos nossos desejos e esperancas. A escola, entre a
conversacgao e redescricdo, localiza-se na encruzilhada deste conflito entre o
que se diz que somos e 0 que queremos fazer de nés mesmos, incluindo-se ai

O que se diz dos outros e como queremos encarar 0s outros.

4.4 UTOPIA E EDIFICACAO: POR UMA EDUCACAO REDESCRITA

Duas sédo, normalmente, as criticas dirigidas a Rorty (0 que se aplica ao
seu pensamento como um todo, mas também as suas concepg¢des sobre
educacdo), a saber: numa direcdo, muitos autores (cf. Putnam, 1992a),
acusam-no de relativista, noutra, denunciam sua visédo liberal-americana da
politica e da democracia e, consequentemente, de uma certa ingenuidade;
expressdes como “solidariedade”, “autoenriquecimento”, “edificacdo” e
“etnocentrismo”, soam, de algum modo como um elogio tardio do Welfare State

americano33.

83 Algumas criticas a Rorty podem ser consultadas em Habermas (1989); Malachowski (1990);
Putnam (1990; 1992a; 1992b); Munck (1994); Loparic (1995); Saatkamp (1995); Critchley



J& discutimos aqui o modo como Rorty enfrenta as acusacbes de
relativismo. Quanto a esta segunda critica, do mesmo modo, Rorty esta
devidamente alerta, seguindo com a sua posicdo etnocéntrica na defesa do
liberalismo democratico, apostando que esta é a melhor alternativa diante das
suas preocupac¢des de ordem politica e moral. Para ele, uma sociedade liberal
€ uma sociedade que prioriza o0 resultado do encontro livre e aberto de
posicdes, sejam elas quais forem. Portanto, acredita que a organizacao politica
liberal se “adapta bem” a sua perspectiva edificante e nao fundacionista (Rorty,
1999b).

Rorty tentou mostrar que o vocabulario do racionalismo e do iluminismo,
ainda que importante no nascimento da democracia liberal, se tornou um
entrave para a preservacao e o progresso das sociedades democraticas, tendo
em vista os horrores cometidos em nome da razdo. Do mesmo modo, defendeu
gue o vocabulario redescrito, contrariamente aquele que gira em torno de
nocdes de verdade, racionalidade e obrigacdo moral incondicional (de fundo
kantiano), se adequa aos propoésitos de preservar e fazer crescer tais
sociedades (Rorty, 1994, p 71).

Sua tarefa, exposta no Contingency, irony and solidarity de 1989, foi a
de tentar explicar como a filosofia tradicional apresentou-nos uma nocéo de
“solidariedade humana” nos moldes iluminista e racionalista, vinculada a idéia
de “humanidade essencial’ universalista, que estaria presente em todos os
seres humanos. Na contraface desta verséo de solidariedade, Rorty apresenta
uma outra versdo ndo fundamentada em nenhuma esséncia humana, pois, ao
contrario, insiste na idéia de solidariedade enquanto resultado de

circunstancias historicas contingentes.

Rorty faz comparecer estas versdes daquilo que chama de solidariedade
para, mais uma vez, contrapb-las a sua propria descri¢do, justificando, assim, o
lugar que esta expressdo ocupa no corpo argumentativo de suas teses. As
expressdes ja citadas no primeiro paragrafo desta secdo acenam para um

modo de vida de uma sociedade liberal pensada e descrita por ele.

(1998); Mouffe (1998).



O universalismo ético secular, segundo Rorty, foi o responsavel pelo
nosso incessante desejo de querer algo que se encontre para la da historia e
das instituicdes; entdo, diz ele, “o que podera haver, a ndo ser a solidariedade
humana, o nosso reconhecimento da humanidade de outrem que nos €
comum?” (Ibid., p. 236). Neste percurso, nosso autor defende a premissa de
gue uma crenga pode continuar a orientar a agao sem que para isso tenha que
estar vinculada com algo mais profundo do que as cinscunstancias historicas
contingentes. Ou seja, nosso sentido de solidariedade pode continuar
produzindo efeitos, sem que estejamos vinculados a qualquer nocé&o
essencialista. Nao precisamos imaginar que somos solidarios com o outro
porque ele é também “um filho de Deus” ou porque devamos ter obrigacéo
moral para com nosSsSOS iguais; a perspectiva rortyana, ao contrario, €
incompativel com esta atitude, quer na sua forma religiosa ou universalista.
Rorty imagina que possamos ser solidarios com o outro a partir do alargamento

do “n6s” ao qual estamos inscritos.

Lemos nos textos rortyanos:

“A minha posicdo implica que sentimentos de solidariedade
dependam necessariamente das semelhancas e das diferencas
gue nos surjam com destaque e que tal destaque seja funcao de
um vocabulério final historicamente contingente.” (Rorty, 1994, p.
238)

E mais adiante:

“Por outro lado, a minha posicdo nao é incompativel com defender
gue tentemos alargar nosso sentido do ‘ndés’ a pessoas em que
anteriormente pensamos como sendo ‘eles’ [grifo do autor]. Esta
posicao, caracteristica de liberais, pessoas que tém mais medo de
ser cruéis do que de qualquer outra coisa, ndo assenta em nada
de mais profundo que as contingéncias historicas (...) que deram
origem ao desenvolvimento de vocabularios morais e politicos
tipicos das sociedades democraticas secularizadas do Ocidente.”
(Ibid., p. 239)



Na perspectiva que Rorty tenta apresentar, o progresso moral é possivel
na medida em que esteja orientado na direcdo de uma maior solidariedade
humana. Mas tal solidariedade, segundo ele, “ndo € pensada como sendo o
reconhecimento de um eu central, da esséncia humana em todos os seres
humanos”. Antes, é pensada como sendo “a capacidade de ver, cada vez mais,
as diferencas tradicionais (de tribo, religido, raca, costumes, etc.) como néo
importantes em comparacao com as semelhancas no que respeita a dor e a
humilhacdo — a capacidade de pensar em pessoas muito diferentes de nos

como estando incluidas na esfera do ‘nés™ (lbid., p. 239).

Vimos entéo porque a “educacao” e a “instituicdo escolar” ocupam um
lugar expressivo no discurso rortyano: ndo € um comentario marginal nem uma
derivacdo de teses (supostamente) filosoficas; €, outrossim, o reflexo de uma
atitude intelectual que vé nas praticas educacionais (do ponto de vista de
Dewey) a situacdo em que a “conversagao” (0 encontro com 0S outros na
linguagem), a “redescricdo” (a reelaboracdo das descricbes oferecidas pela
Tradicdo e pela autoridade), o “autoenriguecimento” (redescricdo da rede de
crengcas e desejos) e a “solidariedade” (a inscricdo do outro) comparecem

necessariamente.

O gue esta em jogo aqui ndo é apenas um voto na democracia liberal
americana nem uma “filosofia liberal da educacédo”, mas, acima de tudo, um
pensamento que procura indicar que o lugar tradicional para os
grandiloguientes discursos sobre o conhecimento (Ciéncia) e sobre o destino da
humanidade (Etica) devem ser revistos do ponto de vista de um processo
permanentemente aberto e revisavel, cujo orientador ndo se encontra do lado
de fora (Deus, o “fundamento”, o “destino”, a “verdade”), mas no interior das
nossas proprias decisées. O discurso teorico sai do pedestal de “indicador de
lugar para a razao” e passa a ser um dialogo aberto.

Mas por que Rorty defende este caminho? Ele ndo € excessivamente
ingénuo? Excessivamente utdpico? Este € o ponto delicado: Rorty fala
explicitamente de “utopia” (cf. Rorty, 1999c). Como conciliar a tarefa pablica e

privada de “autoenriquecimento”? Sera que a democracia € extensiva as



afeccdes individuais? Sera que as idiossincrasias permitem a possibilidade de
“conversacgdo”? Rorty responde as nossas inquietacdes, do seguinte modo:

“... as nossas responsabilidades para com 0s outros constituem apenas o lado
publico da nossa vida, lado que se encontra em concorréncia com as nossas
afeccBes privadas e com as nossas tentativas privadas de autocriacdo e que
ndo tem nenhuma prioridade automatica sobre esses motivos privados [grifo do
autor]. Se tem ou ndo prioridade em casos determinados € questdo de
deliberagdo, processo que geralmente ndo sera facilitado por se recorrer a
‘primeiros principios classicos’. A obrigacdo moral, nesta perspectiva, deve ser
junta a muitas outras consideracdes, em vez de automaticamente triunfar sobre
elas.” (Idem, 1994, p. 241)

E na escola, segundo nossa interpretacéo de Rorty, onde o privado (e a
vontade de autocriacdo e idiossincrasias) se encontra inexoravelmente com o
publico (a linguagem falada pela comunidade, as descricdes herdadas, os
herdis). Este encontro, todavia, ndo significa uma eliminacdo das tensdes entre
o privado e o publico, nem, muito menos, uma opc¢éo pelo império do publico,

gue colonizaria e adestraria o desejo de autocriagao.

“No lado publico da nossa vida, nada ha de menos duvidoso que o valor
dessas liberdades [democraticas]. No lado privado da nossa vida, pode haver
muita coisa de que seja igualmente dificil duvidar, por exemplo, 0 nosso amor
ou 0 nosso 6dio por uma pessoa em particular, a necessidade de levar a cabo
determinado projeto idiossincratico. A existéncia destes dois lados (como o fato
de podermos pertencer a varias comunidades e, assim, termos varias
obrigacdes morais em conflito, bem como conflitos entre obrigagces morais e
compromissos privados) da origem a dilemas. Teremos esses dilemas sempre
conosco, e nunca héo-de ser resolvidos através do recurso a outro conjunto,
um conjunto mais elevado de obrigagBes que um tribunal filosofico podera
descobrir e aplicar. Tal como ndo ha nada que valide o vocabulério final de
uma pessoa ou de uma cultura, ndo ha nada implicito nesse vocabulario que
dite a forma de o tecer de novo uma vez que seja posto a prova. Tudo o que
podemos fazer é trabalhar com o vocabulario final que temos, ficando de
ouvidos abertos, atentos a indicagBes quanto ao modo de o alargar ou rever
[grifos do autor].” (Rorty, 1994, p. 244-5)

Aqui, Rorty encontra-se, ao mesmo tempo, com James e com Freud. Em
James (1967) ha, no ensaio “O filésofo moral e a vida moral”, uma posi¢cao que
refuta (em Etica e em Fisica) a possibilidade de um discurso final, verdadeiro e
definitivo sobre a realidade, que estabeleca uma verséo integral e correta do

sentido da ordem das coisas (na Fisica) e da ordem do agir humano (na Etica).



Para ele,

“

ndo ha qualquer coisa possivel como uma filosofia ética elaborada
dogmaticamente de antemé&o. Todos ajudamos a determinar o contelido da
filosofia ética na medida que contribuimos para a vida moral da humanidade.
Em outras palavras, ndo pode haver mais verdade final na ética do que ha na
fisica, até o que o ultimo homem tenha feito sua experiéncia e dito a palavra
final. Em um caso como em outro, entretanto, as hipéteses que fazemos agora
enguanto esperamos, e 0s atos aos quais nos impelem, contam-se entre as
condi¢des indispensaveis que determinam o que sera aquela ‘palavra final™
(James, 1967, p. 253).

James revela, com isso, o pendor construtivista em teoria moral do
pragmatismo, 0 que o0 protege de qualquer elaboracdo dogmatica

(transcendental e a priori).

Mas, Rorty, do mesmo modo, ao trazer em causa o lugar do suijeito,
mostra-se familiarizado com uma certa leitura de Freud, como, por exemplo, no
texto “Freud e a reflexdo moral” (Rorty, 1993) e no “Contingéncia da
individualidade” (1994). Para Rorty (cf. Arcilla, 1997, p. 52), Freud estabeleceu
uma diferenca entre uma “ética privada de autocriacdo” e uma “ética publica de
constricbes mutuas”, mas nao acreditava que pudesse existir uma ponte ou
conciliacdo entre ambas a partir de crencas e desejos universalmente
compartilhados, ou seja, tinha uma suspeita em relacdo a desejos e crencas
gue pertencessem a todos os homens e mulheres enquanto humanos e que 0s

unissem aos seus semelhantes humanos simplesmente enquanto humanos:

“Na perspectiva de Freud, os nossos objetivos privados conscientes sdo téo
idiossincraticos quanto as obsessdes e fobias inconscientes das quais derivam
(...). Ndo ha maneira de forcar Freud a encaixar-se nhum molde platonico,
tratando-o como um filésofo moral que fornece critérios universais para o bem,
para a justica ou para a auténtica felicidade. A sua Unica utilidade reside na sua
capacidade para nos desviar do universal para o concreto, da tentativa de
encontrar verdades necessarias e crencas inabalaveis para as contingéncias
idiossincraticas dos nossos passados individuais, para a marca cega que todos
0S n0ossos comportamentos apresentam [grifos do autor].” (Rorty, 1994, p. 60)

Ou seja, o destino moral ndo pode ser identificado com um imperativo
categorico universal e publico. No epilogo do Contingéncia, ironia e

solidariedade, Rorty assume as consequéncias da inexisténcia de uma ética



neutra e nao-circular de se contrapor aquele que é o maior de todos os males
gue, segundo ele, pode afligir os homens, a saber, a crueldade. Seu ponto de
vista ndo-neutro e circular (ou etnocéntrico) €, obviamente, a democracia liberal
e a historia sobrecarregada de sentidos que um determinado processo de

socializagc&o nos ofereceu:

“Temos de partir de onde nds estamos — e isto é parte da forca da tese de
Sellars, segundo a qual ndo estamos sujeito a obrigacdes que ndo sejam as
‘intengdes-nos’ das comunidades com que nos identificamos. O que retira a
maldicdo a tal etnocentrismo € o fato de o maior desses grupos ser um
chamado ‘humanidade’ ou ‘todos 0s seres racionais’ — ninguém, € o que
defendi, pode fazer essa identificacdo — mas sim o fato de se tratar do
etnocentrismo de um ‘nés’ (‘nés, liberais’) que se dedica a alargar-se, a criar
um ethnos cada vez maior e mais variado [grifos do autor].” (Ibid., p. 245-6)

7

A educacgao, portanto, € um meio capaz de causar-nos o desejo de
renovacgao e crescimento por via da palavra. A resisténcia diante do que é novo
€ apenas o0 medo diante da aproximacao do inusitado. Mas, a contingéncia da
vida € o que verdadeiramente nos possibilita redesenha-la sempre. Assim,
podemos ler em Clarice Lispector (1976, p. 87):

“O medo agora € que meu novo modo ndo faga sentido? Mas por que ndo me
deixo guiar pelo que for acontecendo? Terei que correr o sagrado risco do
acaso. E substituirei o destino pela probabilidade.”



CONCLUSAO

Haviamos introduzido este estudo afirmando que uma pesquisa sobre
“Educacao e Pragmatismo” em Richard Rorty foi motivada, principalmente, pelo
fato dele ser um dos intelectuais que mais tem animando a idéia de que o
pensamento e a filosofia devem ser guiados pelo debate publico, plural e
aberto. Para ele, antes de perseguirmos a Verdade, a Razao, a Ciéncia,
devemos perseguir a Liberdade, a Esperanca e a Solidariedade. Rorty esta
convencido de que a raca humana pode enfrentar todos os seus desafios e
desastres (a peste, a guerra, a ditadura, a miséria) “desde que conserve
intactas suas esperancas” (Rorty, 1999c, p. 4) e que esta esperanca esta
associada a capacidade dos homens cooperarem para “determinar seu proprio

futuro”.

Quando defende a “democracia liberal” e o “ironismo” esta, na verdade,
apontando para um pensamento que, a0 mesmo tempo, deve nutrir-se da
liberdade (de expressdo e de imaginacdo) e defender sua possibilidade. A
aposta que Rorty faz neste tipo de atitude intelectual em muito tem a nos

ensinar a pensar a educagao

“Talvez ele até concordasse em designa-lo [o processo democratico] por
educacdo, tomando o termo, nesse caso, ampliadamente. E qual seria esse
processo? Diz ele que a questdo de se conseguir ver outros seres humanos
como ‘um de nés’ e ndo como ‘eles’ é uma questdo de descrever
pormenorizadamente como sdo as pessoas que nao nos sdo familiares e de
nos redescrevermos a nés proprios. Tratar-se-ia de uma misséo néo da teoria,
mas de géneros como a etnografia, o texto jornalistico, o docudrama e,
especialmente, o romance. Obras de ficcdo como as de Dickens, por exemplo,
ofereceriam pormenores sobre tipos de sofrimentos suportados por pessoas
em quem até entdo ndo haviamos reparado.” (Ghiraldelli Jr., 1996, p. 48)

Em Rorty ndo ha algo como uma plataforma doutrinal ou um “sistema
filoséfico” (vimos, no primeiro e segundo capitulos suas reservas em relagéo a
Filosofia Sistematica e, no ultimo capitulo, a denuncia do carater dogmatico dos

idedlogos de “direita” e de “esquerda”); nele ndo h4a, muito menos a fé de que a



Filosofia possa prescrever as normas pedagogicas. Nele ha, sim, um convite a
invencdo de novas interpretacdes e descricdes do mundo que incluam, num
mesmo movimento, a utopia de um futuro melhor, o outro e o orgulho de si.
Rorty renuncia ao “sistema” e a “doutrina”, mas nao renuncia ao dialogo com a
tradicAo e os icones da cultura, da ciéncia e da filosofia (toma-os como
inspiracdo). Rorty despede-se do carater fundante da epistemologia, mas nao

se enclausura num ceticismo reacionario (irracionalista) ou num solipsismo.

Em um dos ensaios publicados no Consequences of pragmatism,
intitulado “Pragmatism, relativism, and irrationalism”, quando enfrenta as
acusacoes de relativismo, ceticismo e irracionalismo atribuidas as suas idéias
(e ao estabelecer de modo peremptério que o pragmatista, ndo recusando a
razdo e a ciéncia, ndo pode, no entanto, acreditar numa “légica” e num
“fundamento” do Conhecimento e da Verdade), Rorty, confessa-se socratico,

escrevendo:

“... 0 que se discute é se a lealdade a nossos proximos implica na existéncia de
algo permanente e a-histérico que explique porque temos de seguir
conversando a maneira de Soécrates, algo que garanta a convergéncia até o
consenso [grifo do autor]. E posto que o antipragmaticista cré que na auséncia
de dito substrato e de dita garantia a vida socratica carece de sentido, identifica
0 pragmatismo como cinismo. Portanto, o problema microcdsmico acerca de
gue tipo de conversa devem participar os professores de filosofia nos leva
diretamente ao problema macrocésmico, a saber, se é possivel ser pragmatista
sem cair no irracionalismo, sem deixar de ser leal a Sécrates.” (Rorty, 1991a, p,
171)

Sera no interior desta conversacao que podemos, em primeiro lugar,
como em Wittgenstein, compreender o carater linguistico, gramatical e
semantico da nossa imagem do mundo (Moreno, 1993, p. 64): 0 que sSomos, 0
gue € o real, o que foi o passado, o que sera o futuro ndo passam de narrativas
— narrativas poderosas que orientam nossa auto-imagem. Em segundo lugar
(e ndo numa ordem cronoldgica), devemos prosseguir “quebrando o brinquedo
para ver o que ha dentro”, desconstruindo, redescrevendo as narrativas. Por

iSSO,

“Os pragmatistas nos advertem que temos a obrigacdo moral de continuar uma
conversacdo que ndo € mais que nosso projeto [grifo nosso] (...). Ndo ha



nenhuma garantia metafisica ou epistemoldgica de que teremos éxito. De outro
modo (e este é o ponto crucial), ndo sabemos o que ‘éxito’ significaria além da
simples ‘continuidade’ [da conversacdo] [grifo do autor]. Ndo conversamos
porque perseguimos um fim, sendo porque a conversacao socratica € uma
atividade que é em si seu préprio fim.” (Rorty, 1991a, p. 172)

Ora, o pragmatismo, entendido neste contexto, oferece-nos um novo
horizonte onde situar o proprio sentido do trabalho intelectual. A crenca basica
do pragmatista rortyano € que nao se pode explicar melhor suas posicoes
sendo recordando ao seu interlocutor a posicdo que ambos ocupam, nha
“‘contingéncia dos pontos de partida” (que, de algum modo, ambos
compartilham), nas “conversacdes flutuantes” em que estdo envolvidos (lbid.,
p. 173). De certo modo, isso explica porque Rorty é, acima de tudo, um
pensador dialogando initerruptamente com seus pares, criticos, opositores e
admiradores, e porque suas idéias tém sido objeto de uma calorosa discusséo,
ndo apenas dentro das fronteiras dos Estados Unidos, mas, também,
praticamente em todo o mundo. Um testemunho disso, € o préprio estilo do seu
texto: principalmente depois da publicacdo d’A filosofia e o espelho da natureza
(um livro muito assemelhado ao rigoroso tratado de epistemologia), Rorty tem
desenvolvido seu pensamento em ensaios, artigos e conferéncias que
enfrentam temas e problemas pontuais, encarando, frente-a-frente, seus
criticos, contemporaneos e herdis, num movimento permanentemente aberto.
Outro testemunho deste espirito dialdgico tem sido o aparecimento de
inUmeras publicacdes que reunem as criticas que lhes sédo desferidas e as
suas respostas (respostas, entendamos bem, que ndo encerram um ponto
polémico, mas que puxam um novo fio que devera ser retomado mais adiante)
(cf. Malachowski, 1990; Cometti, 1992; Saatkamp, 1995; Rorty e Derrida,
1998).

E este € um dos motivos pelo qual podemos sugerir 0 interesse que a
obra de Rorty suscita aos debates sobre educacdo. De certo modo, e com
alguns cuidados, podemos situa-lo no interior do programa geral tragcado por
Adorno quando fala da “Educacéo depois de Auschwitz” (Adorno, 1986, p. 33



seq.)®*: a razdo (a filosofia) e a educacdo devem obedecer a um imperativo
ético. Em Theodor Adorno (que nao foi o foco do interesse deste estudo) ha,
obviamente, a marca profunda do racionalismo frakfurtiano pés-kantiano, pos-
marxista e pos-freudiano, mas é disto que trata o ideal pedagogico, se assim
podemos dizer, em Rorty. Ele faz isso, mas ha uma diferenca crucial: Rorty
leva a sério, como ninguém, o veio aberto por James e Dewey e nao ritualiza o
luto do fundamento racional. Em Adorno ha o cultivo da autoridade do
“esclarecimento racional” que nos projetara dos nossos impulsos barbaros®®,
tanto que os pragmaticistas herdeiros da “teoria critica frankfurtiana”, Apel e
Habermas, permanecem fiéis ao ideal de uma fundamentacdo racional e

universal para o agir moral (cf. Apel, 1985; cf. tb. Habermas, 1989).

O agir democrético ndo necessita, deste ponto de vista de uma teoria
geral da Verdade nem de noc¢cbes como “incondicionalidade” e “validade

universal”,

“... sendo uma variedade de praticas e movimentos pragmaticos destinados a
persuadir as pessoas de que amplie o espectro de seu compromisso com 0s
demais, de que construa uma comunidade mais inclusiva. Para Rorty, o avanco
da democracia se produz mais através da sensibilidade e da simpatia que por
meio da racionalidade e o discurso moralista universal.” (Mouffe, 1998, p. 20)

E claro que podemos nos perguntar, como faz Mouffe, sobre como é
possivel o funcionamento democratico e quais sdo as condi¢cdes de existéncia
do sujeito liberal-democratico. Sera que a idéia de “expansdo do discurso
democratico liberal” ndo produz algo como um “hegemonia™ Como conceber
expansdo de um discurso, pretendendo que ultrapasse a esfera do “nés” sem
que se caia na armadilha do “colonialismo” tradicional? Ser4 que o outro tem
escolha ao langcarmo-nos no desafio de produzir “conversagao” e encontro?
N&o estariamos previamente determinados a consumir 0 outro como uma
ameba? Quais as implicacdes da tentativa de aproximar culturas distintas? Por

7z

fim, serd que a versdo de democracia, em Rorty, ndo & excessivamente

34 “Todo debate sobre parametros educacionais € nulo e indiferente em face deste — que
Auschwitz ndo se repita.” (Adorno, 1986, p. 33)

35 “Se todo o consciente cultural fosse realmente inundado com uma premonicdo do carater
patologico dos tracos que floreceram em Auschwitz, talvez as pessoas controlassem melhor



romantica? Seu pragmatismo, ao limitar-se ao politico e ético, ndo ocultaria o
aspecto econbmico? O que significa precisamente uma “ética néo
fundacionista”? Como Rorty pensa numa ética fora dos limites da

racionalidade?

Um dos severos criticos de Rorty, filiado a perspectiva frankfurtiana,
Thomas McCarthy (1992, p. 95) reconhece que Rorty reflete um ponto central
do pensamento contemporaneo em que se afiirma que o sujeito do
conhecimento e da acdo ndo pode mais ser concebido como solitario,
desengajado e desencarnado e que as estruturas da razdo nao podem mais
ser conhecidas como atemporais, necessarias e incondicionais, o que veio
integrar pensadores de diversos matizes numa mesma direcdo a investigacao
socio-historica. Mas, diversamente de Habermas, Apel, Adorno & Cia., “... Rorty
partilha a incredulidade de Jean-Francois Lyotard quanto as metanarrativas
sobre o progresso da razéo e da liberdade, a emancipa¢cdo da humanidade,
etc.” (Ibid., p. 88).

Os passos de Rorty se afastam, cada vez mais, de Adorno em direcdo a
Nietzsche (Rorty, 1998c): ele busca transmutar a destruicdo da universalidade,
da totalidade e do positivismo em um saber alegre. Contrariamente ao contrario
de Zaratustra nietzscheano, ele ndo se encanta por algum heroismo moral,
nem, muito menos, anuncia algum super-homem ou cultiva um desprezo
aristocratico pela democracia. Rorty apenas nos propfe uma verséo
desculpabilizada da sua cultura e ensina a dizer “nés, os liberais” e “nds, os

pragmatistas” sem quaisquer remorsos ou nostalgia.

Este seu “nés, os liberais” e “nds, os pragmatistas” quer significar uma
escolha pela abertura e pela tolerancia. E é precisamente esta escolha
“democratica” que caracteriza a proposta de mutacdo que Rorty quer causar a
tradicdo filosofica, assim como apareceu de modo exemplar no seu “The
priority of democracy to philosophy” (Rorty, 1991b, p. 175-96): ndo podemos
duvidar que um tal ethos democrético é uma escolha que nos torna melhores e

mais felizes em relagdo a escolha que coloca na religido, na ciéncia e no

esses tracos.” (Adorno, 1986, p. 44)



Estado a verdade objetiva e a natureza das coisas. Como salienta um
comentador (Munck, 1994, p. 129), ao contrario do tom crepuscular adotado
por Nietzsche, Heidegger e Adorno, Rorty quer nos reconciliar com nosso
mundo e, do mesmo modo, retomar a esperanca e a aposta na democracia

ocidental para que nos tornemos “humanos, demasiadamente humanos”.

Em Rorty, devemos saber que nossos principios democraticos e liberais
definem aquele que é o Unico jogo de linguagem possivel entre outros 3¢ e esta,
por assim dizer, filosofia moral ndo deriva de nenhum principio universal: ndo
h& nada na natureza das praticas sociais e na linguagem gque possa servir de
base para justificar, diante de todos os seres humanos concernidos, a
superioridade da democracia liberal. Seu voto na democracia ndo reflete um
progresso necessario da racionalidade humana e, em particular, das
sociedades ocidentais (que ofereceriam a solucdo racional ao problema da
coexisténcia humana). Para Rorty, o que esta em questdo aqui ndo diz respeito
a racionalidade... € algo que corresponde a crencas. Quando alguém abraca
principios distintos dos nossos, isso ndo quer dizer que seja irracional, apenas
que ndo compartilha das nossas crencas e desejos. Por isso, em politica,
devemos substituir a forga (seja das armas, seja das razdes) pela persuasao e
pelo acordo ndo forgcado. O pragmatico rortyano deseja que “a solidariedade
seja nosso Unico conforto e que seja vista como nao requerendo um suporte
metafisico [grifo do autor]” (Rorty, 1991b, p. 32).

* *

Neste estudo, procuramos apenas apresentar genericamente esse
discurso aberto de Rorty. Nao foi nosso interesse censurar ou elogiar Rorty:
simplesmente oferecemos uma interpretacdo — precaria obviamente — dos
seus textos, seguindo numa direcdo que nos permitisse estabelecer alguns

pontos em que seu discurso aberto toca a educagédo ao tocar na sua visado da

% parece, de algum modo, que a “decisdo ética” e a “socializagdo” (enquanto encontro com o
outro) arriscam se transformar em novo fundamento da cultura, contraditorio, portanto, ao
pensamento antifundacionista rortyano. Mouffe (1998) e Laclau (1998), assinalam que, de
qgualguer modo, a abertura ao “outro”, enquanto processo de socializagdo, € algo como uma
“primeira experiéncia” da qual podem derivar-se contelddos normativos. Para eles, este
momento reveste-se de uma “quase fundamentacédo” (neste caso, “a decisédo”), algo parecido
com uma autofundamentacdo. Na Psicanalise, por exemplo, este é o ponto de partida.



cultura. Ele afirma que a educacéo deve ser uma pratica ndo-dogmatica porque
acredita que devemos renunciar a busca de discursos privilegiados e de uma
demarcacao entre os discursos que estabelecam hierarquias entre os setores

da cultura (a ciéncia, a ética, a estética, politica, literatura).

Em poucas palavras, diriamos que o nervo dos textos rortyanos que toca
a educacado diz respeito a idéia de que o agir educacional deve privilegiar a
edificacdo em contraposicdo ao inculcamento e transmissao de conhecimentos.
Isto significa dizer que, na cultura, a educacdo deve formar sujeitos que
possam partilhar uma sociedade pluralista e democratica, com maior tolerancia
e solidariedade e menor sofrimento; deweyanamente, pais e professores
devem estimular a autocriacdo e o auto-enriquecimento em que comparecam a

Poesia e a Literatura tanto quanto a Historia e a Fisica.

O auto-enriquecimento é a contramé&o do ideal de autopurificdo, auto-
reflexdo e esclarecimento adornianos, pois privilegia a contingéncia, a
historicidade e a redescricdo, a criatividade e a multiplicidade de
interpretacdes. A educacdo, em Rorty, esta fortemente marcada pelo apelo a
democracia e ao liberalismo politico, contando que, desse modo, podemos
viver democraticamente em sociedade, no maximo de liberdade e respeito a

pluralidade de crencas e desejos.

Ha, em Rorty, este postulado que procura redescrever o “sujeito” de um
outro modo, agora como um “eu edificado” que se renova continuamente. Mas,
ao falar desse eu edificado, Rorty ndo esta introduzindo a anarquia; ao

contrério, ele

“... meramente se submete a idéia de que nds devemos permitir cada eu ter
sua palavra no que nossa ética publica comum deve ser. O eu edificado de
Rorty, assim, permanece leal a comunidade que respeita o que Isaiah Berlin
chamou de a idéia de ‘liberdade negativa’. em que todos (inclusive os mais
estranhos) devem ser protegidos de restric6es.” (Arcilla, 1997, p. 52-3)

Falar de educacdo, aqui, é falar da formagcdo de geracbes que estdo
inscritas numa comunidade, socializadas e preparadas para renovar e

redescrever sua historia:



“Com alguma sorte, os melhores dentre eles [0s estudantes] logrardo éxito em
modificar o consenso convencional, de tal modo que a geragéo seguinte seja
socializada de uma forma um tanto diferente daquela na qual eles préprios se
socializaram. Esperar que essa forma seja apenas um pouco diferente é
esperar que a sociedade permaneca reformista e democratica, e néo
convulsionada por revolugcdes. Esperam que ela seja, ndo obstante,
perceptivelmente diferente é lembrar que, na verdade, o crescimento é o Unico
fim ao qual a educacao superior democratica pode servir, e ter esperanca de
gue a América jamais se torne satisfeita consigo mesma.” (Rorty, 1997b, p. 79)

Pode-se acusar que a concepc¢éo de democracia em Rorty, assim como
em Dewey, € limitada a aspectos politicos, obliterando o0s aspectos
econdmicos; pode-se acusar que a distincdo entre o “ironista privado” e o
“publico liberal” pode cair naquilo que Zelijko Loparic chama, do ponto de vista
psicanalitico, de “perversdo”. Nao precisamos ser rortyanos. No entanto,
segundo nossa interpretacdo, utopia é a saida silenciosa para o que nao se
pode mais dizer nem fazer. Nao podemos tracar o percurso futuro: esta € a

contingéncia.

Uma vez comprometidos com a noc¢ao de historicismo, ja ndo podemos
mais olhar nossa histéria do mesmo modo. O que podemos fazer, nos,
cidaddos de uma cultura ocidental secularizada, para privilegiar uma vida com
menor sofrimento possivel? Serad que ndo estaremos, com a esperanga social,
encobrindo o nosso medo de sermos surpreendidos por nossa insensatez e

barbarie?

N&o temos como ndo concordar e solidarizar com Rorty quanto a idéia
de que a edificacdo é o que de melhor podemos fazer por nés, pela nossa
cultura e pela nossa historia. Mesmo que tudo isto implique numa certa visédo

romantizada, nossos espiritos adormecem e acordam ouvindo as esperancas.

Isto ndo é uma plataforma pedagdgica, € um juizo sobre a cultura pés-

metafisica e, porque nao dizer, pds-Auschwitz.
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