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squestdes relativas aos “estu-
dos cldssicos™ e a histéria da
educagio greco-romana tém
sido progressivaelamentavel-
mente expulsas dos curriculos
de formacio de educadores
em nosso pais. No momento,
resta um espago bem restrito
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para o aprendizado desses temas. Na
oportunidade em que se pode chamar a
atencdo para essa lacuna pode-se também
tentar expandir as delimitagdes impostas
pela idéia de “estudos cldssicos” e ensaiar
reflexdes geradoras de uma compreensio
fértil sobre a pedagogia e seu ensino na
atualidade. Nesse quadro, cabem andlises
que nio sdo de especialistas em histéria e
filosofia greco-romana. mas que buscam
ampliar a compreensdo do termo “cldssi-
cos’ para extrair dessa idéia conseqiiéncias
educacionais. E o que aqui se faz quando se
propde “o lugar dos cldssicos na escrita da
educacgdo: a metdfora das raizes”. E, nesse
caso, talvez o melhor modo de comegar
seja explicar bem os termos incluidos nesse

titulo. Deve-se dizer como eles sio enten-

didos, aceitando o conselho de F. Bacon
expresso em seu texto “Do Progresso do
Saber” (apud Hacking, 1999, p. 15). Bacon

aconselha que se deve

*“[...] imitar a sabedoria dos matematicos,
estabelecendo desde o inicio as defini¢des
de nossas palavras e termos, para que outros
possam saber como os aceitamos e entende-
mos, e decidir se concordam ounio conosco.
Pois hi de acontecer, na falta disso, que
certamente terminaremos onde deviamos
ter comegado, ou seja — em problemas e

discordéincias a respeito das palavras™.

Buscando entio seguir o sdbio conselho,
€ preciso comecgar por assinalar que se vai
tomar a liberdade de usar o termo “clds-
sicos” para fazer referéncia nio apenas i
cultura dos gregos e romanos, mas aquilo
que — num dos sentidos admitidos pelos
diciondrios — “segue em matéria de artes,
letras, cultura, o padrio desses povos™ ou
“cujo valor foi posto 4 prova do tempo; tra-
dicional, antigo™. Ou, ainda, “diz-se daobra
ou autor que, pela originalidade, pureza de
lingua e forma perfeita, se tornou modelo
digno de imitagdo”. Muitos outros senti-
dos podem ser encontrados 4 pigina 335
da primeira edi¢io do Diciondrieo Aurélio,
datada de 1975. “Famoso por se repetir ao
longo do tempo™ € um deles, desses outros
entendimentos do termo. Fiquem assim
demarcadas essas defini¢cdes para que se
volte a elas em pouco tempo.

Que se pense agora nos sentidos possi-
veis para a expressio também presente no
titulo: “a escrita da educacio”. Toma-se a
expressdo para fazer referéncia, ao mesmo
tempo, as varias dimensdes pelas quais a
educagio é concebida, acontece ou se con-
cretiza. A pégina 560, do mesmodicionirio,
hi muitos sentidos para a palavra “escrita”.
Eles incluem dois, pelo menos, que vale a
pena lembrar para além do primeiro, que
é a “representacio de palavras ou idéias
por meio de sinais, escritura”. Os outros:
“gualquer sistema mnem®&nico usado para
registrar mensagem ou fixar a memdria de
acontecimentos” e “maneira de exprimir-se

por escrito; estilo™. Se se pode, a partir dai,
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reter a hipétese de que aeducagio se escreve
como praticacoletiva das sociedadese como
pritica pessoal de construgio de sipréprioe
ainda, ao mesmo tempo, como saber sobre
essas praticas, delimita-se a compreensioda
segunda parte do titulo e volta-se 4 questio
daqui a algum tempo.

Cabe agorademarcar o entendimentoda
expressdo “metdforadasraizes” sendoqueé
possivellocalizar parametdfora. no mesmo
dicionirio, aidéia de correspondénciaauma
expressionaquala “significagionaturalde
uma palavra é substituida por outra em virtu-
de darelacdo de semelhanca subentendida”™
(Ferreira, 1975, p.923). Como paraapalavra
“raiz”” hi maultiplas significagdes, mesmo
dentre as mais correntes, talvez valha a
pena reter, por exemplo, a idéia de “a parte
ocultade qualquer coisa enterrada, cravada,
embutida e fixada em outra” ou mesmo
“germe, principio, origem”, “ligagio moral,
vinculo, liame™. As duas dltimas possibili-
dades presentes no dicionério apontam ex-
pressdes como: “deraiz” sendo equivalente
a “a fundo, sem ser pela rama” e “lancar
raizes”, significando “prender-se, enraizar-
se, arraigar-se” (Ferreira, 1975, p. 1.195).
Embora possa parecer limitada (e um tanto
tediosa) a incursdo pelo diciondrio sempre
pode estabelecer um ponto de partida paraa
explicitagio de uma posicdo ou “estabelecer
desde o inicio as nossas definicdes”. Nio
se adentrard aqui i discuss3o vasta sobre a
funcio das metiforas para a linguageme o
pensamento. Vale, no entanto, lembrar que,
de acordo com o que sugere Paul Ricoeur
em mais de uma oportunidade, a metdfora é
o poder de redescrever a realidade segundo
uma pluralidade de modos de discurso que
incluem desde a poesia até a filosofia. O que
serd aqui feito € um esforgo para abrir pelo
texto um espago de reflexdo. por exemplo,
redescrevendo as questdes e utilizando-se
para tanto da “metidfora das raizes™.

Ao se considerar o que foi dito, até o
momento, pode-se admitir que aqui se bus-
card explicitar um entendimento (dentre os
possiveis) do lugar daquelas obras, textos,
pensamentos que se impdem sobre o tempo
e sabem durar, manter o interesse. Assim,

se falard do lugar dessas obras, textos ou

pensamentos na produgiio dos processos
educacionais ou de formagio, individuais e
coletivos ou de geragdo de conhecimentos
sobre esses mesmos processos. O uso da
expressio “metdfora das raizes” permite
que se deslize permanentemente do mais
visivel para o que fica mais oculto, para
poder. desse modo, desdobrar as ligagdes,
os vinculos entre os “cldssicos e a escrita
da educagdo”. Decerto. o mais ébvio que
se entende do titulo ¢ o que n3o vai além
da afirmacg3o do fato de que “nossas raizes
estio nos cldssicos”, tanto no sentido das
obras acima referidas, como no sentido de
reiterar a ligagcdo da cultura do Ocidente
com a Antigiiidade greco-romana. Para ul-
trapassar, em alguma medida, essa primeira
constatagdo, arquiconhecida de todos, se
tentard uma reflexdo que tem como cendrio
as defini¢des esbogadas até agora e, como
roteiro, o esforgo de desdobrar possibilida-
des de pensamento sobre a educacio.
Para isso se pode e se quer contar com
o auxilio de Italo Calvino e Por que Ler os
Cldssicos, titulo de um livro e do primeiro
artigo contido no mesmo. Ao construir a
argumentagio que responde ao titulo, ele
apresenta 14 defini¢des para o termo “clds-
sicos’’. Nada muito distante do que até aqui
se mencionou, porém com especificacdes
¢ desdobramentos que podem interessar i
reflexdo pretendida. Algumas das defini-
¢des possuem uma grande fertilidade para
tanto. Pode-se, no momento, reter pelo

menos duas:

“Oscléssicos sdo aqueles livros que chegam
até nds trazendo consigo as marcas das
leituras que precederam a nossa e atrds de
si os tragos que deixaram na cultura ou nas
culturas que atravessaram (ou mais sim-
plesmente nalinguagem ounos costumes)”

(Calvino, 1993, p. 11).

“Chama-se cldssico um livro que se con-
figura como equivalente do universo, i
semelhancadosantigos talismis™ (Calvino,

1993..p: 13);

Ao fimde suareflexdo, em poucas pala-

vras e, provavelmente com aquela saudédvel
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insatisfacdo que se sente quando se termina
um texto, o autor afirma que deveria rees-
crevé-lo “[...] deixando bem claro que os
cldssicos servem para entender quem somos
e aonde chegamos [...]” (Calvino, 1993, p.
16). Dois elementos centrais perpassam as
observagdes de Italo Calvino ao longo de
sua argumentacdo: o problema da leitura e
o da educagdo. N3o se pode deixar aqui de
mencionar que o final de seu texto di-se
pela retomada de um relato no qual alude,
na seqiiéncia das palavras transcritas hd
pouco, ao aprendizado e ao sentido da
leitura. Na segunda vez em que afirma que
deveria reescrever o seu texto, ele diz que
deveriafazé-lo para que nio se pense que os
cldssicos devem ser lidos porque “servem”™

para qualquer coisa.

“A Unica razio que se pode apresentar &
que ler os cldssicos é melhor do que nio
ler os clédssicos. [...] E se alguém objetar
que nio vale a pena tanto esforco, citarei
Cioran (nfoum cldssico, pelomenos poren-
quanto, mas um pensador contemporineo):
Enquanto era preparada a cicuta. SScrates
estava aprendendo uma dria com a flauta.
‘Para que lhe servird?’, perguntaram-lhe.

=

‘Para aprender esta 4ria antes de morrer’

(Calvino, 1993, p. 16).

Em companhia de tdo boas formulagdes,
é possivel agora retomar a versio ampliada
dosentidode cldssicos paraapanhar mesmo
essa dimens3o dos “livros que nos chegam
trazendo consigo as marcas das leituras que
precederam a nossa e atrds de si os tragos
que deixaram na cultura ou nas culturas
que atravessaram’ . Algo que faz pensar no
cardter de impregnacio oude multiplicidade
de sentidos de que € portador um “cldssico™
porque. ao serlido, 1é-se omesmo carregado
“das marcas das leituras que precederam a
nossa’” e porque carregam em si, ou atris
de si, os tragos que deixaram na cultura
ou nas culturas que atravessaram. Assim
sendo, pode-se mesmo dizer que esse modo
de ler oferecido como oportunidade por um
texto cldssico € também o modo de ler que
se deve valorizar como modo de conhecer,

na educagdo e nas ciéncias humanas. Evi-

dentemente, se somos capazes de operar
ou favorecer tal leitura estamos educando
para uma certa relagdo com o conhecimen-
to. Relagdo fértil, diria agora. mas da qual
voltarei, mais tarde, a falar. Cabe retornar
3 segunda formulagio de Italo Calvino,
aqui transcrita, “cldssico [é] um livro que
se configura como equivalente do universo,
i semelhancga dos antigos talismas™.

De acordo com as modernas interpreta-
¢des das praticas de leitura, importa pensar
tanto o livro quanto os modos pelos quaisele
¢ lido. Ou como se repete, com freqiiéncia,
retomando a expressiode Roger Chartier, os
modos pelos quais ele “é dado a ler”. Sem
entrar pelas especificidades dos argumentos
concernentes i histéria da leitura e as inter-
pretagdes da leitura como pritica cultural,
pode-se ensaiarunir as formulagdes até aqui
convidadas aintegraranossareflexdo—clds-
sicos, leitura e educagio — e assim admitir
que os trés termos podem unir-se para dar
conta de uma escolha quanto a formacao.
Se se pensar os “cldssicos” como os textos
que carregam em si tantas possibilidades,
deve-se admitir que sua leitura tenha um
poder estruturante sobre as percepgdes da
realidade — um poder construtor do nosso
modo de perceber o mundo. Mais ainda, se
se concorda com Italo Calvino: “classico [€]
um livro que se configura como equivalen-
te do universo, 4 semelhanca dos antigos
talismas”. Para a atividade que tem como
cerne a leitura, concordar com essa idéia
nio é pouco: a educacio deveri nutrir-se
dos clédssicos, conseqiiéncia possivel e, no
meu entender, desejdvel, para dar acesso a
uma compreensdo do universo.

Mas, € bom que se diga, nutrir-se dos
cldssicos, em sentido ampliado, tal como
se quer aqui a partir do titulo: a escrita da
educagdo contard comos cldssicos. No triplo
sentido apontado hd pouco: aescritadaedu-
cagio como pritica coletiva das sociedades,
a escrita da educacdo como pritica pessoal
da construgio de si mesmo e a escrita da
educagio como saber sobre essas praticas.
H4 alguns sentidos mais imediatos para a
compreensio do que se estd querendo dizer
¢ algumas palavras de Peter Woods (o autor

que extrai conseqiiéncias da etnografia para
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a educacio) podem ser valiosas para isso.
Propondo-se a esbogar uma psicologia da
escrita, em seu livro Investigar a Arte de
Ensinar, ele usa como epigrafe a afirmacio:
“Aescritando é mais do que a ‘expansioda
alma do escritor’” (Woods, 1999, p. 158).
Pois bem, voltando aos sentidos sublinha-
dos acima, a escrita da educagio como
pritica coletiva das sociedades faz-se hoje
buscando maneiras eficientes de inscrever
nos sujeitos a cultura, as técnicas, os modos
de agiio e pensamento que sustentam uma
dada organizagio. E possivel, cabe ressaltar,
alternar os termos “‘escrever e “inscrever .,
conquanto podem os mesmos ser sindnimos.
Ganha-se algo, momentaneamente, ao re-
conhecer para a palavra “inscrever” mais
alguns significados. Quer ela dizer também
“entalhar, gravar, perpetuar, eternizar” e o
adjetivo que lhe corresponde inclui ainda:
“inscrito=tragcadodentro, incluido” (Ferrei-
ra, 1975, p. 774). Decerto, percebe-se bem
que se trata de entalhar, gravar, perpetuar,
eternizar nos sujeitos os projetos de dura-
¢do de uma sociedade. Tanto quanto para a
escrita, para a educag¢io os meios ndo sio
indiferentes.

Pela complexidade da tarefa e pela
envergadura da autoria (todo um grupo
social), as sociedades tém, desde hi muito,
constituido asinstituicdes especializadasna
tarefa de educar. As escolas sdo os espagos
de inscri¢io dos projetos de duracio das
sociedades sobre os sujeitos — € ali onde
clas, as sociedades, “gravam-se, perpetu-
am-se, eternizam-se, tragam-se dentro’.
Ali, nas escolas, mas nio apenas ali, pais,
familias e relagdes sociais (em sentido am-
plo) dedicam-se, com vontade sistemadtica
semelhante i da escola, ao mesmo projeto.
Observe-se, entdo, que serd no momento,
nos momentos de escolha das linhas do
desenho, da forma da gravagdo, ou, gene-
ricamente, da inscrigdo que se perguntard
por que e com quais instrumentos. Talvez
os “cldssicos” possam ser entdo entendidos
como portadores de uma mensagem univer-
sal, duradoura (apta, quem sabe, a funcionar
como “talisma” —prover alternativas férteis
para a percepegdo da realidade). Quando as

sociedades escrevem seus projetos sobre os

sujeitos, querem expandir-se ¢ durar, como
naquele sentido indicado pela epigrafe de
Peter Woods: “a escrita ndo é maisdo que a
‘expansiodaalmadoescritor’™”. Emalguma
medida, a metdfora pode valer para o fato
de que “a alma da sociedade™ se expande
ao inscrever-se nos sujeitos que a integram.
A natureza dessa inscrigdio e o modo pelo
qual as sociedades educam tém sido objeto
de ateng¢io de especialistas e leigos. Uma
breve alusdo a P. Bourdieu. para apenas
lembrar que a inscricdo/escrita dos textos
da sociedade molda os sujeitos e grava-se
ou eterniza-se até mesmo em seus corpos,
de acordo com o lugar onde se situam os
sujeitos dessa operacdo. Lugar social nio
s6 quer dizer, mas também quer dizer, lugar
econdmico. No momento, ndo é preciso ir
mais longe.

Assim, se se esclareceu algo sobre a es-
crita da educagio como pritica coletiva das
sociedades, é possivel perguntar-se sobre a
escrita da educagio como pritica pessoal
da construgido de si. agora pensada como a
do sujeito e nio do grupo social como um
todo. Naquela formulac3o, freqiientemente
lembrada. do projeto pessoal de escrita da
prépria vida. Com autonomia muitorelativa
comrespeito 3 agio dasociedade. economia
¢ conjuntura, nas margens dos constrangi-
mentos inscritos emnoés, “tragamos dentro”
(outro sentido de inscrever) modos de pen-
sar, desejos, ideais, proje¢des, aspiragdes.
E impossivel negar que esse trabalho sobre
si, de criagdo e selegdo e de configuracio
mesmo de um modo de estar na realidade,
¢ a escrita pessoal da nossa educagio — &
nossa obra de autor. Em algum sentido &
aquele trabalho de “fazer algo com o que
fizeram de nés”. Nenhuma inocéncia aqui.
N3o se quer levar a pensar que se afirma a
independénciadessa acdoindividual sobre si
como sesobrepondo 4 agdo dasociedade. Ao
contririo, quer-se aludir ao “cldssico™ (an-
tigo) problema das tensdes entre individuo
e sociedade, interioridade e exterioridade.
O que se escreve em nés € O que escreve-
mos por nds? Pois que, decerto, todos nés,
homens e mulheres, escrevemos em nés e
para nés uma educacdo prépria. Os clidssi-

cos, na acepgdo ampla aqui admitida, lidos
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no momento da formacgdo, podem — como
sugere Italo Calvino e aqui se partilha da
idéia — ter um papel estruturante sobre os

individuos. S3o leituras

“[...]formativas no sentido de que ddouma
forma as experiéncias futuras, fornecendo
modelos, recipientes, termos de compa-
ragdo, esquemas de classificacdo, escalas
de valores, paradigmas de beleza: todas,
coisas que continuam a valer mesmo que
nos recordemos pouco ounada do livro lido
[...]- Existe uma forga particular da obraque
consegue fazer-se esquecer enquanto tal,
mas que deixa sua semente [...]" (Calvino,

1993, p. 10).

Dai que uma outra acepg¢do do termo
“cldssicos™ aparece: “Oscldssicos sdo livros
que exercemumainfluéncia particular quan-
do seimpdem comoinesqueciveis e também
quando se ocultam nas dobras da mem©ria,
mimetizando-se como inconsciente coletivo
ou individual” (Calvino, 1993, pp. 10-1).
E € ainda ele quem diz que os clissicos,
ao serem lidos., podem se revelar novos,
inesperados, inéditos e quando um cldssico
funciona dessa maneira ele estabelece uma
relacdo pessoal com quem 1&. De acordo
com Italo Calvino, se a centelha n3o se
d4. nada feito. Ampliando-se, ainda uma
vez, o sentido, para pensar nos livros que
se tornam clidssicos para cada um de nds,

Italo Calvino sustenta que

“[...] a escola deve fazer com que vocé
conhe¢a bem ou mal um certo ntdmero de
cldssicos dentre os quais (ou em relacio
aos quais) vocé poderd depois reconhecer
os ‘seus’ cldssicos. A escola € obrigada a
dar-lhe instrumentos para efetuar um opgdo:
mas as escolhas que contam sdo aquelas
que ocorrem fora e depois de cada escola™

(Calvino, 1993, pp. 12-3).

Sempre se poderia indagar, para ser fiel
i proposig¢io inicial da exposigdo, como a
educacgio. como pritica coletiva da socie-
dade ou como escrita da sociedade sobre os
sujeitos, pode favorecerigualmente aescrita

de si, como projeto de educagio/formagio

pessoal, mais individual mesmo? Decerto,
asrespostas seriam multiplas e longas como,
alids, j4 o foram na histéria da pedagogia.
Uma tal constatagdo nio serd abandonada,
dentro em pouco se voltari a ela.

Do triplo sentido para a apreensio
possivel da escrita da educagdo — a prética
coletiva das sociedades. a pritica pessoal
da construgdo de si mesmo e a escrita da
educagdo como saber sobre essas praticas—,
falta deter-se o dltimo. Que haja maneiras
preferiveis de educar os sujeitos, de ins-
crever neles os projetos de duracdo de um
grupo social. de favorecer atitudes, desejos,
ideais e aspiracdes, todos sabem. Como se
sabe também que teorias foram construidas
para descrever/explicar essas experiéncias
de formacdo. Escrever a educagio, como
saber sobre essas experiéncias, tem sido
tarefa das ciéncias da educagio. cada uma
delas assinalando para si um territério de
questdes: como, por que ou para que educar.
Ou ainda instaurando uma narrativa que
dird ao futuro como tudo isso se fez — as
memorias da educagio como sua histdria
sdo parte importante desse quadro. Escreve-
se infindavelmente a histéria da educagio
porque é muito mais dificil escrever de novo
as suas memorias e a questio é saber se se
pode prover hoje condi¢des para os jovens
poderem escrever as suas memdrias e assim
construir sua duragio. Quem sabe possam
ser “talismis”’, naquele sentido inicialmente
aludido. Voltarei a essas esperancgas. Hia nas
idéias referentes as ciéncias da educacgio,
implicitamente, a proposta de uma escrita
das possibilidades do saber sobre a for-
magio, dos esforgos da investigagdo e da
esperanca de que, ao escrevé-las, se faga
também com que durem.

Para se caminhar ao fim & preciso deter-
se agora sobre a metifora escolhida para,
freqiientemente, dizer das nossas relagdes
com os classicos, no sentido das obras
greco-romanas, ou seja. as das raizes. De
fato, muitas vezes, diz-se que nossas raizes
estio na Antigiiidade, querendo com isso
significar um desdobramento ou conti-
nuidade, vinculo ou liame mantido entre
0 nosso tempo e o dos “cldssicos”, nesse

sentido preciso. Sem negar tal constatagio,
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pode-se extrair mais conseqiiéncias dessa
aproximacio construida no titulo do texto.
E fecundo recorrera Gaston Bachelard e seu
“ensaio sobre as imagens da intimidade”,
especialmente o capitulo IX intitulado “A
Raiz”, no qual essa metidfora é analisadaem
suas configura¢des literdria, psicanalitica e
filoséfica. Algumas de suas formulagdes sdo
admirdveis para nos ajudar a pensar. Para
ele “raiz” € uma palavra indutora, “uma
palavra que faz sonhar, uma palavra que
vem sonhar em nés”. E para falar da raiz,
Bachelard traz a figura da drvore. Que aqui

seja permitida mais uma transcrigao:

“[...] A raiz brota. Serve de imagem ade-
quada a tudo o que brota. Segundo Bacon
(Histoire de la Vie et de la Mort) para
rejuvenescer é preciso comer o que brota
‘dos grios, das sementes, das raizes’. Este
simples valor dindmico de uma raiz que
brota prepara um campo imenso de meta-
foras, vilidas para todos os paises e todas
as épocas [...]. Raros sdo aqueles que sio
indiferentes aos devaneios da raiz [...]”

(Bachelard, 2003, p. 228).

Para o autor, ainda. a drvore aparece
como um objeto integrador que une a idéia
de algo que cresce no ar a algo que se finca
naterra—araiz. Eaimagina¢io dos homens
& como a arvore, tem as mesmas virtudes de
integracdo, “é raiz e ramagem. Vive entre o
céuecaterra[...] adrvore imaginada é aque
resume um universo, que faz um universo™.
Essa imagem da raiz que se projeta para a
terrae para o ar faz pensar que florescer bem
também € uma maneira de enraizar-se. Mas,
por outro lado, e para retomar uma dltima
observacio de Bachelard, observe-se que
“osvalores dramdticos daraiz se condensam
nesta dnica contradi¢do: a raiz € o morto-
vivo. Essa vida subterrinea & sentida inti-
mamente. A alma que sonha sabe que essa
vida é um longo sono, uma morte lenta™. Ao
citar o Livio de Jo, ele diz da imortalidade
da raiz: “Pois, se uma arvore é cortada, ha
esperanca, ela reverdecerd e novos ramos
brotarfio; ainda que a sua raiz envelhecana
terra e seu tronco fique como morto no pé”

(Bachelard, 2003, p. 223).

Assim, se as raizes, como realidade
e como metifora, guardam em si essas
possibilidades de vida. florescimento e
ressurgimento, de duragido e esperanca
mesmo, podem fazer pensar em herangas,
em prolongamentos e assim reforcar o
sentido de se dizer que nossas raizes estdo
na Antigiiidade. Mas, como ji mostraram
alguns, “se o presente é um passado morto
e vivo', como as raizes para Bachelard,
pode-se, no entanto, escolher as herangas,
de vez que a idéia de heranga n3o implica
apenas reafirmacdo, mas a cada instante e
em um contexto diferente, uma filtragem,
uma escolha, uma estratégia. “[...] Um
herdeiro ndo € apenas alguém que recebe,
¢ alguém que escolhe e que se empenha
em decidir [...]” (Derrida & Roudinesco,
2004). Roudinesco assinala, com muita
propriedade alids, analisando a questdo de
sua prépria formacdo intelectual, a idéia
segundo a qual “[...] a melhor maneira de
ser fiel a uma herancga é ser-lhe infiel, isto
&, nio recebé-la i letra (literalmente) como
uma totalidade, mas antes surpreender suas
falhas, captar seu ‘momento dogmadtico
(indesejavel)’™ (Derrida & Roudinesco,
2004, p. 11).

Se, de fato. em alguns sentidos, no
sentido intelectual, no sentido cultural,
escolhemos nossas herangas e atualizamos
essas escolhas pelas fidelidades e infideli-
dades, ao dizer que nossas raizes estdo na
Antigiiidade cldssica afirmamosigualmente
possibilidades miltiplas de cultivar tais
raizes (plantando-as em outros lugares).
Mas, voltando aos “cldssicos”™, no sentido
ampliado com que refletimos aqui, sdo
eles drvores que projetam imagens do uni-
verso, plantadas para durar como aquelas
arvores que, conta Bachelard, um pai que
deseja durar planta para o seu filho no dia
em que ele nasce. Os “cldssicos™ nio se-
riam mesmo aqueles livros capazes de nos
fazer compreender melhor a aspiragio do
universal ¢ o desejo de durar que habita
tanto as sociedades como cada um de nés?
Poderiam eles criarressonincias férteis (so-
nhar em nés?) para a escrita simultinea da
educagdo como pritica coletiva e pritica de

construgdo de si mesmo ou como escrita de
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um saber? Queremos essa intervencio dos
“cldssicos™? Se queremos podemos tolerara
idéia de que estar com eles tem uma justifi-
cativatdo intrinseca quanto a que € possivel
para aprender a tocar uma misica, mesmo
sabendo que se vai morrer daqui a pouco?
No sentido ampliado, podemos educar para
que cada um escolha seus “cldssicos”, es-

colha sua heranga e saiba instaurar-se como

sujeito por suas distdncias e proximidades
relativamente a eles? Se pudermos aqui,
entre nés, saber sempre distinguir quando
questdes de economia nio sdo questdes de
pedagogia. decerto poderemos dedicarmais
tempo a deixar (no sentido mais generoso e
menos visivel que essa palavra guarda) que
nossos jovens se mecgam pelos cldssicos e

escolham seus cldssicos.
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