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O conceito de educa¢io ndo é uma das categorias da Logigue de la Philosophie,
mas é importante no pensamento de Weil devido & sua relevincia para a
Philosophie Morale e para a Philosophie Politique. Tal conceito, posto em
relagdo com a discussao socrdtica e com a arte pedagdgica segundo Kant revela
uma perspectiva privilegiada de compreensido do sistema weiliano em chave
pés-kantiana. lsso pode ser verificado na questio do mal radical e nos proble-
mas que ele pde i coeréncia do sistema weiliano, especialmente a partir da
categoria da Sabedoria.

The concept of education is not one of the categories of the Logique de la
Philosophie but is central in the philosophy of Weil owing to its relevance for
the Philosophie Morale and the Philosophie Politique. This concept, placed in
relation with socratic argument and with pedagogical art according to Kant,
reveals a priviledged perspective for the understanding of the Weilian system
in a post-kantian mode. This can be verified in the question of radical evil and
in the problems its puts to the coherence of the Weilian system, particularly

from the viewpaoint of the categorie of Wisdom.

tema que submeto & discussao neste Coléquio sobre Dis-
curso, violéncia e linguagem: um socratismo de Eric Weil, pre-
tende corresponder as expectativas contidas neste titulo.
De fato, educagao, violéncia e razio, como sabem todos os que
tém alguma familiaridade com a filosofia de Weil, atravessam
toda a sua obra. Entretanto, além das dificuldades que lhe sdo
proprias por ser autenticamente weiliano, o tema da educagio



apresenta dificuldades suplementares. Dentre elas, esta o fato de
ja ter sido exaustivamente tratado pelo excelente artigo de Patrice
Canivez: Educagdo e instrugio sequndo Eric Weil. Implicagdes sociais,
politicas e morais da agdo educativa.! Além disso, no Coléquio de
Chantilly em 1982, a comunicagido de Michel Soetard, Eric Weil.
Filosofia e Educagdo,’ pelas aporias que levanta, parece niao deixar
outro caminho sendo a obra escrita do filésofo, para qualquer um
que queira se instalar sobre os seus ombros para ver mais longe no
que diz respeito a educagdo. Assim, levando adiante esse famoso
tropo da sabedoria das nagdes, o que resta a este ando, ator de
ultima hora nesse circo filosofico é, para dizer como Paulo Me-
neses,’ operar em Weil o que ele operou em Kant e ensaiar alguma
performance inédita nesse emocionante exercicio de pensar os
pensamentos de Weil.

No tema da educagdo o socratismo de Weil aparece com toda
clareza. Para Weil, assim como a discussao para Socrates, a edu-
cagdo é o iinico meio de conduzir a razao aquele que, tendo optado
pelarazao, quer se deixar conduzir. A educacao para o uso sensato
da liberdade é ela mesma, como a discussdao socrdtica, um e-
xercicio da liberdade. Porém, dado que Kant foi o gigante sobre
cujos ombros Weil se instalou para ver mais longe, também no que
se refere a educagao é preciso falar do kantismo de Weil * Assim, na
reflexdao que se segue, tendo tirado o melhor proveito dos tra-
balhos de Canivez e Soetard, vou procurar percorrer esse dédalo
que vai da discussao socrética, onde se “descobre na linguagem a
possibilidade do discurso formalmente coerente” (LI:132), ao
acabamento do discurso na sabedoria weiliana, passando pela
arte pedagoégica segundo Kant e pelo problema do mal radical,
versdo do pecado nos limites da simples razdo, problema que é,
depois de Rousseau, como lembrou Soetard, “a pedra de tropego
da educagio”.®

1. Cf. Archives de Philosophic
48(1985):529-562.

2. Cf. Actualité d’Eric Weil
Actes du Coloque International
Chantilly 21-22 mai 1982
Paris 1984:289-298, (citadc
AEW). Sobre esta obra ver
M. Perine, “Nota bibli
ogrifica a propdsito de um
livro recente”in Sintese Now
Fase 32 (1984):87-96.

3. Ver a recensdo de Paulc
Meneses ao meu livre
(Filosofia e Violéncia. Sentidot
intengdo da filosofia de E. Weil
Colegdo Filosofia 6, Sac
Paulo 1987) in Sintese Now
Fase 42 (1988):122-125.

4. Sobre isso ver meu livre
citado na nota anterior.

5. Cf. AEW:297.

Socrates, Kant, Weil
A discussao socratica

“Sdcrates discute e ndo faz mais que isso; ele ndo ensina nada, porque nio
possui certeza, ele ndo aprende nada, porque os outros também ndo
possuem certeza. Ele busca uma técnica... E esta técnica é elaborada na
base de um principio, de um enunciado aceito por todos, a saber, que o
homem quer o contentamento, com outras palavras, que ele busca o bem,
pois 0 bem € o que contenta o homem” (LP:131).
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Este texto, cujo contexto é a categoria da Discussdo na Logigue,
apresenta-se como uma ilustragao, “talvez a melhor ilustragio
que se possa encontrar da atitude da discusséio, assim como das
dificuldades que se opdem a sua compreensio” (LP:130s). Ele nos
apresenta Socrates como “o especialista do discurso” (LP:128),
aquele que ndo somente discute segundo as regras da logica e da
dialética (essa nova ciéncia nascida da morte do contetdo da
Certeza), mas como o que quer levar a discussao a sua conclusdo
e que, para isso, “discute a discussao” (LP:128).

A discussdo socratica é um dos mais vigorosos ramos do grande
tronco do movimento revoluciondrio que nasceu emsolo grego na
segunda metade do século V com a atividade pedagodgica dos
sofistas, em torno do mais urgente problema do tempo: a for-
magdo do homem politico. O novo ideal da areté politica,® engen-
drado depois da crise da tirania no século V1, encontrou na ciéncia
da linguagem e da discussdo o instrumento apto para qualificar
todos aqueles que queriam se tornar chefes,” e que precisavam ter
razdo. Com efeito, no mundo onde “o uso da violéncia estd
excluido os homens regram suas vidas por meio da linguagem
formalmente una: eles discutem” (LP:121). Além disso, “para este
mundo, fazer algo de importante é ter razao” (LP:130).

A revolugio pedagodgica dos sofistas, contudo, mostra-se “de
inspiragdo menos politica do que técnica: apoiados numa cultura
amadurecida, educadores ousados elaboram uma nova técnica,
um ensinamento mais completo, mais ambicioso e mais eficiente
do que o que se conheceu antes deles”.® A observagio de Weil
sobre Sécrates é, pois, correta: Socrates buscava uma técnica e,
nesse sentido, era um perfeito sofista,”técnico da discussdo sem
convicgles, l6gico enquanto inventor de regras que governam a
linguagem, cidadao perfeito que quer que a comunidade se
realize perfeitamente, homem moral que ndo se preocupa senio
como Bem"” (LP:131). Como Protégoras, ele era um pedagogo, um
especialista da arte de educar os homens,’ de torna-los capazes de
bem governar a sua casa e de gerir com eficicia os negocios do
Estado por meio da arte politica.'?

Apesar do individualismo arraigado dos sofistas, os mais nobres
ideais da puidéia grega foram nao sé preservados mas engrande-
cidos pela sua atividade pedagdgica. Segundo Protigoras, ndo se
estuda para se tornar um técnico, mas para se educar,'' e Gorgias
afirmava que filosofar é bom, mas s6 a medida que pode servir a
formagdo do espirito, 4 boa educagao."? Mas é a atividade de
Socrates a melhor ilustragdo do que entao se chamava educagio
para a virtude: “Sécrates ndo tem sendo uma coisa a oferecer: a
discussdo em vista do Bem” (LP:132). Para ele era evidente que “a



discussdo bem conduzida leva a convicgao” (LFP:131), e dado que
ninguém busca a propria infelicidade, basta ver o Bem para se
entregar a ele, esse bem que € realizado pela virtude.

A educacao fundada sobre a ciéncia socratica — “ciéncia formal,
mas também o ideal para o qual se dirige toda a atividade do
espirito que pretende ndo ser particular mas convencer o homem
enquanto puroc membro da comunidade” (LP:132) — quer con-
duzir o homem ao ponto de “compreender que ele nio pode ser
satisfeito sendo pela razdo e pela linguagem (logos}), ndo no seu ser
pessoal, mas enquanto elemento universal da comunidade,
enquanto individuo pensante” (LP:133). Educar o homem é discu-
tir com ele, pois “¢ a discussdo que liberta 0 homem da sua
particularidade, que o conduz a si mesmo, a virtude, ao Bem: ele
nao pode ser ele mesmo sem ser virtuoso” (LP:135). O homem £
razoavel “a medida que ele possui a raziio na qual ele exprime o que
cada um pode e deve dizer, na qual ele é universal” (LP:134). A
paixao ndo é parte essencial do seu ser: “Ela ndo é mais que um
acidente” (LP:135). Sabendo o que ¢ a virtude, o homem a segue,
pois “virtude e saber sdo uma e a mesma coisa” (LP:136).

Contudo, a educagio para a discussao fracassou. A comunidade
que Socrates tinha estabelecido como o tnico valor condena a
morte “o0 tinico que tinha compreendido adiscussao” (LP:130). Tal
fato é compreensivel, mas somente para nds, pois Sécrates desco-
briu arazio mas nao “encontrou tudo o que arazido vai encontrar”
(LP:131). A partir da morte de Sécrates, esse “choque que decide
toda a vida de Platdo” (LP:130}, a razdo, que era apenas ndo-
contradicdo, vai descobrir que deveria suprimir a discussdo e a
linguagem a fim de ser razdo para todos, pois a razdo de todos
“ndoexiste de fato sendo pela sua expressao nadiscussao” (LP:136).

De direito, isto é, para si mesma, a razéo descobre que “o mundo sera
justificado, o Bem alcangado, quando a linguagem for de todos e
decadaum: discurso sem contradigio, vida sem violéncia” (LP:133).
Para nés, isto é, de fato, a discussédo corresponde verdadeiramente
a realidade da luta dos interesses na Cidade. O conflito é trans-
posto para o planodalinguagem e da moral, mas permanece oque
é: conflito. O interesse de todo homem razoavel é o acordo na paz,
pois ele ndo pode encontrar satisfagdo fora da comunidade: o
homem ¢ cidaddo, a moral tem sentido, a politica é a vida da
Cidade. Entretanto, “a moral do cidadao, a moral da concérdia e
da ndo-contradigio tem um sentido justamente porque nega e
esquece a realidade do mundo que, para nds, é o seu, porque ela
nega e esquece que esse mundo ndo é razodvel, que a luta brutal
nao esta definitivamente excluida, que o acordo e o Bem nao estao
nunca realizados” (LP:137).
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A arte pedagégica em Kant»
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“O homem é a rvinica criatura que deve (muss) ser educada” (RE:69).1
Assim comegamn as Reflexdes sobre a educagdo de Kant. E uma
abertura em grande estilo,pois se trata de uma definido metafisica
do homem. Com efeito, na obra de Kant, miissen indica quase
sempre a necessidade logica, filosofica, metafisica, enquanto que
sollen indica sempre a obrigagdo moral. Essa definigio metafisica
ndo € cientifica: ela ndo pretende explicar o que é o homem. Trata-
se de uma defini¢do humana do homem, pois ela encerra aquilo que,
para Kant, constitui todo o interesse da razao: a unido do interesse
pratico com o interesse especulativo da razao.”” Ademais, “uma
definicdo humana nao é dada para que se possa reconhecer o
homem, mas para que se possa realizar” (LP:5, Introdugio).

Segundo a definigdo, o que falta metafisicamente a essa criatura
singular para que ela se torne humana é justamente aquilo que
moralmente faz dela um homem. “O homem sé pode se tornar
homem pela educagéo. Ele nio é sendo aquilo que a educagéao faz
dele” (RE:73). Nessa definigdo de homem, da qual a idéia kantiana
de educagdo é a expressdo, encontram-se os tragos mais ca-
racteristicos da antropologia de Kant. “Por educagao entende-se,
com efeito, os cuidados (a alimentagdo, a conservagio), a disci-
plina e a instrugdo com a formagio” (RE:69). Na conjungio de
todos esses elementos se desenha o homem de Kant.

O homem nasce como o mais fragil dos animais, mas é dotado de
razdo. Vindo ao mundo em estado bruto, é preciso que outros
fagam por ele uso da razdo. Os cuidados garantem sua sobre-
vivéncia animal, mas é a disciplina que “transforma a animali-
dade em humanidade” (RE:70). A disciplina, ndo sendo mais que
“ato pelo qual se despoja 0 homem da sua animalidade” (RE:71},
€ a parte negativa da educagdo, pois ela impede apenas que o
homem seja desviado da sua destinagdo por suas tendéncias
animais. E preciso que esse animal razodvel seja submetido &
constricao das leis e as prescrigdes da razdo, pois ele tem por
natureza uma tendéncia tdo grande para a liberdade,”que se ele
comega por se habituar a ela durante algum tempo, ele lhe
sacrifica tudo” (ibid). Mas a educa¢do comporta principalmente
uma parte positivg, poisoanimal razodvel e livre “tem necessidade
de cuidados e de cultura, e a cultura compreende a disciplina e a
instrugao” (RE:72).

Aeducagioéumaarte que encerra “o grande segredoda perfeigiao
da natureza humana” (RE:74}, mas a sua prética “deve ser aper-
feigoada por muitas geragdes” (RE:77). A idéia diretora de todas
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as geragoes consiste em desenvolver todas as disposig0es naturais
do homem, Trata-se da idéia de nemanidade e de sua destinagdo, que
ndo é uma simples quimera, mas “o conceito de uma perfeigdo que
ainda ndo se encontra na experiéncia” (RE:75). Os germes que
estdo no homem podem ser desenvolvidos porque s6 ele possui
um conceito da sua destinagio. E verdade que sé a espécie, ndo os
individuos, pode chegara isso, mas “cada geragao, instruida pelos
conhecimentos precedentes, esta sempre mais apta a estabelecer
uma educagio que desenvolva todas as disposigdes naturais do
homem e que assim conduza toda a espécie humana a sua desti-
nacao” (RE:77).

A providéncia ndo pds no homem todas as suas disposicoes
acabadas. “Eis por quea educagio é omaior e mais dificil problema
que se pode propor ao homem” (RE:77). Efetivamente, a arte de
governar e a de educar os homens podem ser consideradas como
“as mais dificeis” (RE:78). Contudo, numa época que se define
pela propagacio das luzes, uma educagio razodvel ¢ pensivel e
realizavel, ndo a partir do estado presente da humanidade, “mas
a partir do seu estado futuro possivel € melhor, isto é, em con-
formidade com a idéia de humanidade e sua destinagao total”
(RE:79s).

A razio pela qual um plano de educagdo deve receber uma
orientagdo cosmopolita é que os germes que estio no homem
devem se desenvolver sempre mais. Ademais, é preciso saber que
nao h4 principios conduzindo ao mal nas disposicdes naturais do
homem. O mal provém da ndo-submissio as regras, pois “no
homem nao ha germes senao para o bem” (RE:80). Tal afirmagdo
pode chocar se a consideramos em oposigdo a da ineréncia do mau
principio ao lado do bom ou do mal radical na natureza humana.'®
Contudo, é bom saber que Kant nao elude essa questdo nas suas
Reflexdes sobre a Educagdo (cf. RE:141).

Kant chega mesmo a propor um plano de educagio cosmopolita
em quatro niveis: o primeiro consiste na disciplina onde se trata de
“impedir que aanimalidade seja a perda da humanidade, tantono
homem privado como no homem social” (RE:82); o segundo € a
cultura, compreendendo a instrugio e os diferentes ensinamentos
que proporcionam a habilidade, isto é, “a possessio de uma
faculdade suficiente para todos os fins que se ihe pode propor”
(ibid ); oterceiro consiste nacivilizagio, que se traduz pela prudéncia,
pela capacidade de adaptacio a sociedade humana, pela ca-
pacidade de ser amado e de ter influéncia; e o mais elevado éo
nivel da moralizagdo, pois “o homem ndo deve simplesmente ser
apto para todas as espécies de fins, mas ele deve também adquirir
uma disposigio para sé escolher os fins bons” (RE:83).

16. Cf. E. Kant, La religion
dans les linutes de la simple
raison, trad. et notes par A,
Philonenko, Oeuvres Phi
losophiques [11, Bibliothéque
dela Pléiade, Paris, 1986, pp
29ss (citado BP 1.



7. J4 na primeira Critica (cf.
$P1:1366) Kant diz que a lei
noral é “a que ndo tem outro
nével sendo a qualidade de
er digno da felicidade”. Na
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"léiade, Panis 1985:257, ci-
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egurar a propria felicidade
rum dever pelo menos indi-
eto. E ainda, na Critica da
azdo prdtica (trad. ct notes
var L. Ferry et H. Wismann,
IP [1:635) podemos ler: “Ser
eliz é necessariamenteoque
leseja todo ser razodvel mas
inito™.

Deacorde com a arte pedagogica segundo Kant, tornar os homens
civilizados, cultivados, disciplinados ja ¢ uma grande obra, mas
tudo isso ndo passa de condigao necessaria, de modo nenhum
suficiente, para a realizagio do homem segundo a definigdo
humana de homem. O fim de todos os esforgos da educagio éa
moralizagio do homem, e esta é a verdadeira maturidade que ele
devealcancar. Kant nos diz que ohomem “pode simplesmente ser
domesticado, dirigido, mecanicamente instruido, ou ser realmente
esclarecido... A educagdo ainda ndo chega ao seu termo com a
domesticagao; com efeito, é importante que as criangas antes de
tudo aprendam a pensar” (RE:83).

Educar moralmente é tornar o homem capaz e digno de ser feliz,
de encontrar a felicidade por si mesmo, no exercicio da sua
liberdade de ser razodvel do mundo finito.”” Com efeito, pergunta
Kant, “como se pode tornar os homens felizes se ndo se os torna
morais nem sabios?” (RE:84). O grande problema da arte de
educar os homens, segundo Kant, consiste em unir a submissio
soba constrigio com a faculdade de se servir da prépria liberdade.
A constrigdo ¢ necessaria, mas é preciso cultivar a liberdade soba
constrigdo. Assim, “eu devo habituar meu aluno a tolerar uma
constricdo pesando sobre sua liberdade, e ao mesmo tempo devo
conduzi-loa fazer bom uso da sua liberdade. Semisto, tudo o mais
ndo passa de puro mecanismo e 0 homem privado de educagdo
ndo sabe se servir de sua liberdade. Ele deve desde cedo sentir a
inevitavel resisténcia da sociedade, a fim de aprender a se privar
e a adquirir, para ser independente” (RE:88).

A educagao segundo Weil

18. Cf. E. Weil, “L'éducation
ntantque problemede notre
emps” in Philosophie et Réal-
té.  Derniers essais et
‘onférences, Paris 1982, pp.
¥97-309, aqui p. 304 (citado
PR).

“Se a educagdo devesse ser reduzida a um nico fim, este seria dar ao
homem a oportunidade de levar uma vida que, precisamente, o satis-
faga.”"® A afirmagao de Weil situa a educagdo no plano que lhe é
préprio, o da moral. O longo desenvolvimento da Philosophie
Politique a este respeito se inscreve na segao dedicada a moral.
Com efeito, o tinico planc sobre o qual a educagio pode e deve ser
considerada como problema de nosso tempo é o da moral.

Para a educagio, tanto quanto para a moral, trata-se sempre de
uma “domesticagdo do animal no homem” (’P:48), sabendo,
contudo, que essa domesticagao nio é a de um animal mas de um
ser moral-imoral, que é moral porque imoral (cf. PP:30; PM:18). A
educagio e a moral tém a ver com o Gnico ser capaz de seguir
regras porque ele é o tinico capaz de ndo segui-las (e, efetiva-
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mente, muitas vezes nio as segue). £ enquanto violento que ele é
moral, “enquanto transgressor que ele tem consciéncia das re-
gras” (PM:21). A educacao e a moral tém diante de si um ser que
pode ser bom porque pode ser mau e, inversamente, um ser que nao
é naturalmente nem bom nem mau, um ser que “deve ser educado
— portanto deve poder sé-lo — para querer o bem e fugir do mal;
abstragao feita dessa educagio, ele ndo é nem bom nem mau, ele
é, como se diz, amoral, ndo imoral, porque essa abstragao faz dele
um animal” (PM:19).

A educagdo é uma tarefa moral do homem moral, daquele que j4
se submeteu “a lei universal (natural) que ele, no seu lugar no
mundo, captou na sua pureza” (PP:44). Contudo, o homem moral
experimenta em si mesmo e em todos os outros que o bem esté
indissoluvelmente ligado ao mal, “a um mal que ndo pode ser
desenraizado, que s6 pode ser transformado” (PP:45). E dado que
essa transformagao ndo é possivel s6 com a for¢a do bem, pois “no
plano da realidade e da realizagio, 0 bem ndo tem forga, toda a
for¢a encontrando-se do lado do mal” (ibid.), para realizar a sua
tarefa essencial, o homem moral deveré se servir dos meios que a
positividade historica pde & sua disposigdo, “pois se trata de
vencer a paixdo dos homens no plano da paixao, através dos seus
proprios meios” (PP:44).

E 0 bem que 0 homem moral quer realizar na histéria, uma vez que
ele aceitou as condigbes da agdo positiva, mas os meios para o bem
ndo procedem s6 do bem. Se ele nao quer se render ao principiodo
moralista puro — fiat justitia, pereat mundus —, principio contra-
ditério porque o mundo que pereceria seria o seu, ele deve apelar
para a violéncia para que o homem e o seu mundo ndo sucumbam
a violéncia de onde sairam. Entretanto, a violéncia que a educagio
tem em vista nao é a violéncia natural da natureza exterior, nema
que se sofre por parte dos outros, mas “a que o homem enquanto
ser razoavel sofre de si mesmo enquanto ser empirico: o homem
sofre de si mesmo (passio, pdthos, Leidenschaft) e é dessa paixao que
a educagao deve liberta-lo” (PP:47). Para a educagio nao é impor-
tante a medida do emprego das paixdes contra a paixdo, mas “a
escolha da paixdo como meio” (ibid.).

Violéncia contra a violéncia, agdo sobre o passional por meio da
paixao, a educagio que o0 homem moral visa, propde e se obriga a
realizar quer que os homens se submetam por si mesmos a lei
universal, fazendo assim com que eles se tormem educadores de si
mesmos tanto quanto de todos os que precisam ser educados.
Passar ao papel de educador de si mesmo e dos outros é franquear
os propileus da moral, pois “sea educagdo ndolevasendoao limiar
da moral, sem ela este limiar serd intransponivel, até mesmo
invisivel: nada de humano se fez, nada de humano jamais se fez
sem educagio” (PP:48).



19. Sobre este ponto ver a
sela comunicagio de Joce-
yne Lebrun ao Coldquic de
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Mal radiéal, sabedbria, discu'ss&o

2. Citado acima na nota 2.

E evidente que a agio do passional sobre o passional nido é nem o
todo nem o fim da educagio. O que a educagao visa é “a virtude
doeducando” (PP.49). Seria preciso recuperara antiga acepgaode
virfude para compreender todo o alcance desse fim positivo da
educacdo: engendrar no individuo a aptidao para agir sempre
conveniente, corretamente, em todas as suas relagbes com os
outros membros da sua comunidade histérica. Nao se trata de
modo nenhum de domesticagao ac conformismo, por um lado,
nem de rigorismo moralista por cutro. Quando se trata de educar
para a virtude, quando a educagio se situa no plano que é o seu,
nao se trata mais de impor uma moral concreta ao individuo (ele
vive sempre numa moral concreta), mas de lhe propor a possibili-
dade de uma agdo sempre razoavel no interior de sua moral, agao
cujo ponto de partida seja “uma reflexdo moral pessoal sob a
autoridade exclusiva da razdo” (PP:50). O que a educagdo quer
daracindividuo € uma atitude (tomando este termo no sentido da
héxis aristotélica) correta, a que convém. Trata-se, pois, de formar
noindividuo umsentide moral concreto e historico, uma espécie de
“dom de perceber e de fazer perceber o que estd berm em todos os
sentidosda palavra” (PP:52). Educar paraa virtude é omesmo que
formar homens capazes de decidir e agir razoavelmente no seu
lugar no mundo, isto é, “segundo as exigéncias do universal na
situagdo concreta, sabendo o que eles fazem e por que o fazem”
(PP:53).

Se é verdade que o tinico fim da educagao consiste em oferecer ao
homem a oportunidade de levar uma vida que o satisfaca, se seu
fim positivo é o de dar a virtude ao educando, virtude que
“designa a perfeigdo vivida do individuo na sua totalidade una”
(PM:197), entédo o objetivo e o fim da educagéo podem se traduzir
pela palavra (perigosa, é verdade) felicidade, pois “a felicidade é a
virtude, a virtude ¢ a felicidade do ser razoavel na sua existéncia
finita e condicionada” (PM:198). Contudo, “a felicidade ¢ dever,
ela ndo é nem umdado, nem dada” {PM:204)". Eis por que a moral
e a educagdo jamais serdo supérfluas, mesmoe num mundo de
justiga e satisfagdes realizadas: “O homem nascerd sempre violen-
to e ndo chegar4 a pensar a idéia da felicidade sem a ajuda da filo-
sofia; ele ndo a pensaré sobretudo se a satisfagdo completa o deixa
insatisfeito e o torna insensato aos seus préprios olhos” (ibid.).

vioos o o ' 3 Ml SEEIREE -1 SR e

Na sua comunicagio ao Coléquio de Chantilly, Michel Soetard
levanta questdes ao pensamento de Weil, como ele diz, a partir
desse mesmo pensamento, buscando permanecer sobre o terreno
seguro da sua obra escrita.”” Tais questdes sdo particularmente



interessantes, antes de tudo porque se reportam a Problémes Kan-
tiens (PK), onde se encontra, segundo minha tese,! uma chave de
interpretacdo de toda a obra de Weil. Em seguida sdo questdes
interessantes porque elas se pdem no contexto de uma reflexao
sobre filosofia e educagio. Além disso, segundo o autor, elas
parecem abrir, ou reabrir, o circulo da reflexao filoséfica concluido
na Sabedoria. Se compreendo corretamente, o autor apresenta dois
tipos de questdes sobre o fundo comum do problema da educagio.

A primeira questio parte da Logique e afirma que a atitude do
filosofo-educador (tdo valorizada na Philosophie Politique) nao
constitui nada de essencial na obra de Weil, dado que o sdbio da
Logique ja superou as categorias da a¢do e do sentido. Para ele a
educacgio nao tem fundamentalmente nenhum sentido, pois o
sdbio weiliano é ou ndo €. Uma segunda série de questdes se
reporta a Problémes Kantiens, mais exatamente ao problema do mal
radical, cuja existéncia teria encontrado nesta obra, segundo o
autor, um fundamento ontolégico na reflexdo moral, o que teria
levado Weil, seguindo a Kant, a justificar a religido nos limites da
simples razdo, posto que ele, como Kant, sustenta o principio in-
tangivel segundo o qual s6 a moral pode fundar, justificando-a, a
religido. Assim, ainda que a esséncia do homem seja sempre a
liberdade irredutivel as instituigdes de constrigao (Estado, Igreja,
sistema educacional), elas mesmas produzidas pela maldade
humana, € preciso admitir que elas sdo necessarias para conter a
parte ma do homem e indispensaveis para o exercicio da liber-
dade. A conseqiiéncia que decorre dai é evidente: trata-se de
determinar a forma de agdo que permita acs homens de instituicao
trabalhar para a realizagdo efetiva da liberdade, dado que eles tém
a ver exclusivamente com o mal no homem. Entretanto, esse mal
deve ser visto sob dois aspectos que convém distinguir claramente
(cf. PK:160): 0 mal enquanto inadequagio natural no homem entre
a sua vontade e a lei (0 que exige que se lhe dé meios para superar
o abismo entre os dois); e 0 mal como vontade de culpabilidade,
coincidindo coma escolha intemporal, que deixa ao homem a total
liberdade de optar pela violéncia contra a lei e suas institui¢des
historicas. Eis, pois, as questdes que o autor levanta: “Que forma
de agio é agora capaz de conjugar, distinguindo-os, esses dois
pontos de vista que permitem a liberdade realizar-se conforme a
sua nocao? E a filosofia, 2 medida que ela mesma ¢ objeto de
ensinamento, nio remete, para a realizagio do seu sentido, a essa
forma de agao? O mal radical ndo cava definitivamente, no seio da
tiltima categoria da Logique de la Philosophie, um novo abismo entre
categoria e atitude?”?# Tentaremos afrontar essas questdes ver-
dadeiramente agudas, buscando na obra de Weil uma saida para
essas aporias que a meu ver sao simplesmente problemas — “proble-
mas postos ao filésofo na e por sua vida de homem”.”

21. Ver omeu livtocitadona
nota 3.

22 Cf. AEW:298,

23. CE. E. Weil, “La logique
dans la pensée aris-
totélicienne” in Essais et
Conférences 1. Paris 1970,
pp-44-80, aqui p. 56 (citado
ECD.
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Mal radical e educacao

24. Para uma interpretagio
discordante ver: B. Carnois,
La cohérence de la doctrine
kantienne de la Liberté, Paris,
1973, p.154 n. 3.

Comecemos por recordar brevemente a interpretagio weilianada
doutrina kantiana do mal radical, tal como a encontramos no
ensaio que Weil acrescentou a primeira edigdo de Problémes Kan-
tiens (cf. PK:143-174), no qual se opera, a meu ver, mais um
daqueles “dépassements” de Kant que fazem de Weil um kantiano
pds-hegeliano.

Neste ensaio Weil descobre um daqueles problemas da filosofia
de Kant sobre o qual as velhas objegdes contra o formalismo
kantiano se mostram “ou ndo fundadas ou insustentdveis na
forma em que elas ordinariamente se apresentam” (PK:9), pois o
problema do mal radical, enquanto problema para a critica,
decorre da revolugio que a Terceira Critica realiza,, e somente a
partir dela se torna compreensivel no conjunto da filosofia critica.
Segundo Weil, o problema do mal radical ndo pertence a primeira
Critica, onde ele se pde no quadro da doutrina do caréater inte-
ligivel da coisa-em-si (que ndo é pensduvel sendo a partir do carater
fenomenal), portantc como problema tedrico cuja solugdo se
destinaapenasa “manter abertaa via a uma metafisicado homem,
metafisica que nio poderia ser sendo moral” (PK:155s). Igualmente
ele ndo pertence & segunda Critica nem a Fundagdo da Metafisica dos
Costumes, onde se trata de fundar a moral absolutamente valida (e
o discurso coerente dessa moral) para todos os seres dotados de
razdo. O mal radical s6 se revela a quem observa o homem e os
homens concretos, “ele pertence a metafisica moral, a qual com-
pete desenvolver o sistema dos deveres, e nao fundar o conceito do
dever” (PK:150). O problema do mal radical pertence, pois, a
antropologia.

Essa antropologia moral, cuja tarefa consiste em conhecer o caréter
inteligivel “tal comoele decidiu ser” (PK:156), considerao homem
com relagio aos fins das suas disposicdes que sdo trés: as que
visam a animalidade do homem enquanto ser vivo, as que con-
cernem a humanidade do homem enquanto ser ao mesmo tempo
vivo e razodvel, e as que visam sua personalidade enquanto ser ao
mesmo tempo razodvel e responsdvel. Todas essas disposicdes
sdo em vista do bem e, tomadas segundo sua destinagdo natural,
sua finalidade, elas constituem o conceito da natureza humana. O
mal ndo pode provir sendo da terceira disposicdo: “as duas
primeiras podem ser desviadas do seu fim, somente a terceira
pode desvia-las” (ibid.).* E, pois, “a maldade (mauvaistié} do co-
racao que, preferindo explicitamente o interesse & regra, inverte
verdadeiramente a ordem moral do coragdo que poderia, por-
tanto deveria (deve, portanto pode) se opor aos desvios das
outras” (PK:157) L Rrtraar ot vmemm. eabagbyn v i



Descobre-se assim que “a possibilidade do mal est4 fundada na
natureza humana, comonela esta presente, igualmenteimperdivel,
a possibilidade do bem” (PK:157). Que o homem faga o mal, isso
depende de uma decisdo transcendente constatavel fora dele; para
que esse mal seja radical é preciso que 0 homem tenha admitido
uma méxima ma, “que prescrevesse querer o contrario da lei por
ele mesmo e que ndo seria mais humana, mas diabélica” (ibid.).
Entretanto, isso era um escindalo para quem queria compreender
a religido nos limites da simples razao, para quem queria “salvar
ocristianismo, compreendé-lo positivamente e nao como infimia...
um cristianismo sem escdndalo” (PK:163). Eis por que Kant falou de
natureza moral pervertida,® de maldade (mauvaistié) que nao é
malignidade, de defeito inato, culpabilidade congénita que “ndo
se torna falta sendo no momento em que, além da simples fragili-
dade e da insinceridade da natureza humana, intervém a vontade
de se enganar a si mesmo sobre seus motivos, vontade de mentir
para si mesmo, preferir conscientemente ou com uma incons-
ciéncia culpével, o amor proprio aregra, vontade de se enganar na
sua propria consciéncia moral e de querer assim enganar a Deus”
(PK:159s).

A possibilidade onipresente de escolher o mal, ndo poramoraomal,
mas por ter admitido aquilo que em si é imoral, “se deduz da sua
realidade” (PK:157), da realidade onde o ontolégico e o empirico
se unem, mesmo se opondo, para se completar: “o fundo se mostra
na fenomenalidade, fenomenalidade moral, antropologia moral; e
esse fundo esclarece e torna compreensivel o que nés observamos
no nivel da moral e como moralistas” (PK:160}. Ontologicamente
chamado ao Bem, o homem se mostra empiricamente como tendo
escolhido, nos seus atos observéveis, contra a lei e a liberdade. E
na sua fenomenalidade que o homem é ao mesmo tempo bom e
mau e ai a luta do Bem e do Mal ¢ a virtude: “Atemporal,
incognoscivel, inaferravel em si mesmo, fato e ato antes de todo
fato e ato, o mal radical é a condi¢do de possibilidade de uma vida
moral, e 0 seu reconhecimento, a de uma apreensao da vida moral
enquanto moral” (PK:161).%

Tendo visto o chocante de sua tese, ndo é surpreendente que Kant
a tenha afirmado, como nao é surpreendente o seu otimismo com
relagaoao progressoreal da espécie humana, secretamente guiada
pela Providéncia. O contrario é que seria surpreendente, uma vez
que a Religido e a Metafisica dos Costumes sao posteriores, e nao por
acaso, a Criticada Faculdade de Julgar, onde se produz uma segunda
revolugdo no pensamento kantiano (cf. PK:57-107: Sens et fait).
Kant quer que a moral da universalidade seja mergulhada no
mundo, um mundo que “deve ser, pode ser moralizado” (PK:171).
Kant deve entao considerar o paradoxo do mal radical no quadro

25. Os dois textos mais im-
portantes encontram-se na
Religido (cf. BP 11I:31 e 51).
Segundo F. Marty (La nais-
sance de la métaphysique chez
Kant. Une étude sur la notion
kantienne d'analogie, Paris
1980:457), o primeiro texto
contém a melhor expressido
que Kant tenha dado do mal
radical. Para uma exposicio
bastante clara do problema
em Kant ver o recente livro
de D. Rosenfield, Do mal.
Para introduzir em filosofia o
conceito de mal, trad. de A
Zingano, Porto Alegre/Sao
Paulo 1988, pp. 37-66, e a
recensao de L. A. Vieira in
Sfmlese  Nova Fase 45
(19892:99-102.

26. Para uma interpretagao
discordante ver: O. Reboul,
Kant et le probléme du mal,
Montréal, 1971, pp.255s.
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de um mundo coerente, de uma unidade dindmica e estruturada,
no qual ha seres que ndo podem ser compreendidos na sua
especificidade sendo recorrendo 2 finalidade; mundo que “se
revela como sensato somente ao olhar do ser moral e porquanto
esse ser se interpreta a partir da moral” (PK:172), mundo cujo
sentido ndo é uma imposigao ou superposigio.” A descoberta do
mal radical torna-se entdo um sélide apoio para o otimismo
histérico de Kant: “Néo € para desvalorizar o homem, é para lhe
dar sua chance de humanizagdo que Kant fala do mal radical”
(PK:173).

Eis o que viu o gigante “ao discernir no homem um mal radical,
mas do qual ele rejeitou a conseqiiéncia Gltima”.# Para o ando
sobre os ombros do gigante, contudo, nio era mais questio de
permanecer sobre aquilo que estipulava o pensamento de Kant e
todo pensamento que quer compreender a moral historica. Para
ele, ao contréario, tratava-se de compreender o que estd em questao
quando a moral “quer se justificar, em vez de ser simplesmente
seguida” (PR:272). O que viu 0 ando foi que o homem pode viver
na recusa de toda moral justificada ou justificavel, que, “sendo
livre, ele pode optar contra a liberdade, pelo desejo, pela violéncia,
ele pode recusar a regra e os conceitos de universalidade e de
universalizagdo” (ibid.}. Aquilo que Kant declarava impossivel, a
saber, que a vontade do homem pudesse se fazer diabélica, é
exatamente o que Weil constata em épocas nas quais, pelo célculo,
pela técnica e pela organizagdo “os violentos nao sao sempre os
barbaros” (PR:273).

Se a educagao, para voltar ao ponto onde chegamos na reflexdo
sobre a educagaoc em Weil, deve levar a ultrapassar o limiar da
moral; se a moral da universalidade, para partir do ponto onde
Kant chegou nos seus tiltimos escritos, deve ser mergulhada no
mundo; numa palavra, se se trata de moralizacdo do mundo e do
homem, mundo que contém a violéncia, mas que néo é absolu-
tamente insensato, homem violento, mas razodvel ¢ livre, entdo
a educagao e a moral devem constantemente contar com a possi-
bilidade de uma escolha iltima pela violéncia contraarazioea
liberdade, escolha insensata, é verdade, mas somente do pontode
vista do sentido (cf. PM:20). A afirmacido weiliana da possibili-
dade que tem a vontade de se fazer diabélica compreende-se no
contexto do seu kantismo pos-hegeliano, pois ndo nos encontra-
mos aqui diante de uma “nova verséo da astiicia da razao”,” pois
para Weil o discurso ndo é o destino da liberdade, e “a recusa da
razdo é a outra possibilidade interior da liberdade”.® o

Vemos por que motivo a educagdo enquanto violéncia e razdo é o
mais alto desafio da politica, pois para esta também se trata de



(falar) de moral: “Sem a consciéncia do problema moral, o problema
filosofico da politica nem se pde” (PP:21), como nao se poe o da
educagdo. Neste contexto se compreende o desenvolvimento da
tese 18 da Philosophie Politique: “ O educador que ndo esqueceu que
a educagao é justificada porquanto esta fundada na moral pura —
o filésofo — acaba por compreender que ele mesmo desempenha
um dos papéis do mundo histérico, e que este papel, mais do que
qualquer outro, depende do carater histérico do seu mundo”
(PP:53).

Quando se fala da moral que quer se justificar em vez de ser
simplesmente seguida ou, 0 que é 0 mesmo, da moral da univer-
salidade, o que entra em questdo é, exatamente, a moralizagao do
mundo que passa pela agdo politica e suas técnicas: “Toda politica,
todo programa politico que quer se justificar em lugar de s6
invocar a forga, funda-se sobre a moral, e mais precisamente sobre
a moral da universalidade” (PR:275). O mesmo vale para a edu-
cagdo. A passagem da reflexdo moral ao reconhecimento da reali-
dade histérica no que esta tem de positivo e ndo somente de
imoral, se da na agao educativa e na agao politica, nas quais “o
homem moral, sem abandonar a moral, se compreende como
vivendo nas condigdes de um mundo no qual ele mesmo e a moral
tém seu lugar”(PP:23), mundo no qual a condicao se revela como
exigénciae possibilidade deuma agao condicionadaelivre, mundo
estruturado no qual a transformacao do dado é possivel “pela
recusa do que é insensato segundo o sentido ja presente” (ibid.).

Michel Soetard perguntava que forma de agdao era capaz de
conjugar, distinguindo-os, os dois aspectos do mal com o qual os
homens de instituigao tém a ver em vista de permitir a realizacao
da liberdade conforme o seu conceito. A resposta nao pode ser
outra: trata-se da agdo enquanto categoria-atitude do homem que
“age sobre a realidade na sua totalidade, para submeté-la ao seu
discurso” (LP:393), da agdo que, enquanto atitude, “quer unir o
discurso coerente com a condigdo numa obra que satisfaga o ser finito”
(LP:396), sem que ele tenha de renunciar a sua finitude; agdo que
quer excluir a violéncia “por forga da razdo no plano da prépria
violéncia” (ibid.). Isto porque a agao quer “a satisfagdo do homem
revoltado, vale dizer, a realizagdo de um mundo no qual a revolta
ndo so seja desrazoavel (..), mas se torne impossivel, huma-
namente impossivel, ou, 0 que é 0 mesmo, que a revolta, que € o
ser do individuo, faga parte integrante da realidade na qual ele
vive, ou ainda, que a coeréncia deixe de ser o outro do individuo”
(LP:397).

Perguntava ainda Soetard se a filosofia, enquanto objeto de um
ensinamento, ndo remete a essa forma de agdo paraarealizagaodo



seu proprio sentido. Mas é evidente que sim! Pois a unidade de
filosofia e politica s6 € alcangada na agdo razodvel que se quer
razoavel, é somente nela que a politica se pensa, que politica e
filosofia podem coincidir, que a politica pode ser a realizagdo da
filosofia e que a filosofia pode se saber politica. Entretanto, “a
reconciliacio da revolta e do discurso ndo pode ser empreendida
antes que os dois tenham chegado a sua forma extrema”
(LP:410).Eis a razédo pela qual o filésofo-educador pode se com-
preender como desempenhando um dos papéis do mundo
historico. E num mundo feito de “violéncia informada, educada,
tornada razodvel em certa medida” (PP:56) que ele desempenha
seu papel e toma a sério sua fungdo como fungao no mundo e do
mundo, sabendo que o conflito que o opunha ao mundo s6 pode
cessar pela agdo e na agdo razodvel. A partir dai “o mundo e a
comunidade ndo serdo mais o0 mal contra o qual o educador é o
unico a lutar; eles serdo o dominio da sua atividade e do seu
pensamento que ai se compreenderdo positivamente, o solo no
qual sua negacao do mal se acha fundado, e 0 mundo conteré o
mal, mas nao sera ¢ mal” (PP:57).

Weil levou até o fim a segunda revolugdo que descobriu no
pensamento de Kant. Por isso ele descobre que “a agao enquanto
universal nega o discurso do homem enquanto préprio e na sua
propria agdo” (LP:413), descobre que “do discurso se separa a
linguagem, do sentido da vida, o sentido” (ibid.). Ele pode entao
continuar a falar de moral, pois num mundo sensato pode-se
“preferir uma existéncia que, sem contrato de seguro, se considera
como sensata porque se quer sensata” (PR:277). Compreende-se
entdo que a tarefa do fildsofo-educador seja discernir a razéo no
mundo, “desvelar as estruturas do mundo em vista da realizagao
da liberdade razodvel” (PP:57).

E porque Weil ousa o que Kant nio ousou, a saber, “passar
explicitamente de uma filosofia do ser (na qual recaird Hegel,
depois do fracasso da grande tentativa fichteana, que queria
deduzir e construir a realidade a partir do sentido} a uma filosofia
do sentido” (PK:105)}, é porque ele ousa falar uma linguagem
exprimindo que fato e sentido sdo indissoluvelmente unidos, que
ele pode afirmar que “o mundo nao deve perecer a fim de que a
moral e a educagio sejam mantidas na sua pureza” (PP:57), ao
contrério, “deve viver para a educagio a moral e para a liberdade
na razdo” (ibid.). S6 assim a educagdo e a moral podem ser
compreendidas na sua significagao positiva para o mundo e para
o homem que, neste mundo, quer ser razodvel: “A primeira tarefa
de quem quer mudar o mundo é compreende-lo noqueeletemde
sensato” (ibid.). : : N IR LRI



O mal radical, perguntava também Soetard, nio cava definitiva-
mente, no seio da ultima categoria da Logigue, um novo abismo
entre categoria e atitude? Por um lado esta questdo ja foi respon-
dida, por outro a sua resposta depende da consideracao da pri-
meira questdo, segundo a qual a atitude do filésofo-educador néao
constitui nada de essencial na filosofia de Weil, pois para o sabio
da Logique, que superou as categorias da agdo e do sentido, a
educagio nio tem nenhum sentido. Eo que tentarei considerarem
seguida.

IS

Educacao e sabedoria

Disse que em parte a resposta a questao ja foi dada. Efetivamente,
enquanto problema para a moral e para a educagao, mais exa-
tamente, enquanto o problema da moral e da educagao, o mal se
resolve (e, nesse sentido, se dissolve) na agao: se resolve de fato,
pois é preciso opor-se ao mal no seu préprio campo, a violéncia no
terreno da violéncia, a paixao por meio da paixao; resolve-se para
o fildsofo, pois ele é o tinico a pensar a acdo do ponto de vista da
acao. Assim, o de fato e o para o fildsofo se unem na agao enquanto
categoria-atitude da liberdade que escolheu a razio na condigao.

E verdade que o homem ndo é razao, ele deve ser razodvel, e tanto
¢é assim que, na auséncia desse dever-ser, o que ele é nem se
mostraria. O homem também nio é livre sem condicoes, mas ele
pode transcender a qualquer condigio, pois ele € um ser moral,
nao por natureza, mas porque ele se elevou aos conceitos de dever
e de lei. Porquanto ele é razodvel e livre, ele age na realidade que
nao esta acabada, num mundo que contém a violéncia, mas que
naoé feito de violéncia pura. A agdo do homem ésempre razoavel,
o que nio implica que todas as suas a¢des tenham sido razoaveis.
Se se negasse esse fato, “a consciéncia moral se tornaria o mais
incrivel dos milagres” (PP:125). Mas a consciéncia moral ndo é um
milagre, ela adveio na historia, portanto ela é compreensivel, pois
“0 que nasce na histéria ndo é puro histérico, mas é razdo”
(PP:126). O homem age porque ele mesmo, o mundo, a histdria, a
natureza, numa palavra, a realidade é sensata. Do contrario qualquer
acdo seria impossivel !

A acdo razodvel, isto é, universal, é insuperavel enquanto agao
sensata num mundo onde sentido e fafo ndo se opdem, numa
realidade natural e historica que é e € senisata, e que funda tudo. Dai
segue-se que “a possibilidade e a necessidade se mostram como o
que sdo em verdade, vale dizer, categorias da reflexdo que no

31. Ver sobre este ponto os
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(PR:343-363).
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mundo sensato se pdem questdes, porque o homem ¢ finito, e
podem pé-las porque o que é, € sensato, porque o que € nao recusa
seu sentido ao que o busca, porque 0 homem finito ¢ imediato ao
infinito” (PK:106). A agdo razodvel, que ndo quer justificar o
mundo mas torné-lo justo, ndo pode ser superada, pois “o homem
nao se atribui fim mais elevado que a sua liberdade na realidade
de sua vida” (LT:413). Na realidade de sua vida ndo ha atitude
alémda acio, mas a realidade de sua vida é feita de discurso-agao:
ela é tecida com os fios dos discursos que urdem a trama das agoes
num todo compreensivel onde as contradi¢bes sao fomadas juntas
na unidade de um sentido” (cf. LP:425).

Pde-se, entretanto, a questio de saber se a educagdo ndo é uma
atividade insensata, isto é, impossivel, para aquele que superou as
categorias da a¢do e do sentido. A questdo é da matior seriedade
pois, de fato, ela levanta uma suspeita sobre todo o sistema, sobre
a coeréncia de toda a filosofia weiliana. Eu ja discuti este ponto, na
sua formulagao mais geral, na minha tese sobre Weil, e considero
ter encontrado uma resposta satisfatéria. Nio € o caso de reto-
mar aqui toda a discussdo da questdo, pois aqui se trata simples-
mente de verificar se hia uma contradicio, portanto uma impossi-
bilidade, entre a tarefa educativa atribuida ao filésofo-educador
da Philosophie Politique e a vida do sabio que se desenha na Logique
de la Philosophie.

O filésofo descobriu a necessidade de se fazer educador e de
compreender, em vista disso, o que o mundo tem de sensato. Ele
se acha, pois, obrigado a pensar a agdo razoavel “pela qual e na
qual esse mundo podera se perfazer” (PP:121). A agdo é assim “a
categoria da politica razodvel, ou filoséfica, que compreende que
sua tarefa é essencialmente educativa — educar é mostraredar a
liberdade a possibilidade real de escolher a razdo —: uma tarefa
sempre a recomegar, sem solugao que seja definitiva”.* O circulo,
pois, ndo est4 fechado, a humanidade nao terminou o seu cami-
nho, e o filésofo — “esse homem vigilante, esse ouvido dos
surdos, esse olhodos cegos” (LP:403) —sabe o que quera agao: “O
contentamento na liberdade” (LP:419), a vida na presenca do
sentido presente, pois “o sentido da existéncia é ter um sentido”
(LP:424).

O que se encontra assim € a categoria constitutiva da filosofia (cf.
LP:430), a categoria da presenga, da “transcendéncia no mundo”
(L.P:419}, pela qual a filosofia se define como “ciéncia do sentido”
(LP:420}, enquanto visa ao sentido concreto e é constituida pelo
sentido formal. Encontra-se também que o homem pode fazer
filosofia, que ele pode ser fildsofo, “porque ele ndo vive na pre-
senga, mas a auséncia que o leva a compreender é o modo pelo



O sébio desempenha seu papel na historia como filésofo-educa-
dor, um papel que, “mais do que qualquer outro, depende do
cardter historico do seu mundo” (PP:53), esse mundo onde “o
resultado razodvel da histéria é a razio objetiva e assim desvelavel
nas institui¢des visando, nas suas estruturas, a possibilidade de
decisdes razoaveis” (PP:126). E, pois, no horizonte do Estado, esse
recém-nascido da razao na histéria, que a atividade do filésofo-
educador pode se realizar na plenitude de suas possibilidades.

O proprio Estado ¢, desde o seu nascimento, educador dos ho-
mens & medida que ele os faz passar da violéncia bruta a possibili-
dade da discussdo razodvel. Mas é na modernidade que a sua
tarefa educativa se revela a0 mesmo tempo como a mais urgente
e a mais dificil, porém, como dispondo dos melhores meios para
ter sucesso. Nao é o caso de retomar aqui as andlises de Patrice
Canivez, extremamente bem-feitas, do problema daeducagioeda
instrugdo na modernidade da sociedade e do Estado, com suas
implicagdes sociais, politicas e morais.® Baste-nos recordar breve-
mente, para falar de novo no socratismo de Weil, do papel da
discussao no Estado moderno em vista da educacio do cidadao.

No Estado moderno a educagio dos cidadaos, entre eles os gover-
nantes, “se faz sob a forma da discussido” (PP:202), o tinico meio de
chegar a decisdo racional nesse 6rgdo no qual a comunidade-
sociedade, histérica e racional, pensa a si mesma e age: “A dis-
cussdoéo fundamentoideal do sistema constitucional: todo cidadao
nele é considerado como capaz de partilhar as responsabilidades do
governo e como governo em poténcia” (PP:203). Fala-se aqui de
um ideal, e pode-se dizer que se fala em sentido kantiano, segundo
o qual “uma Idéia ndo ¢ sendo o conceito de uma perfeigio que
ainda nio foi encontrada na experiéncia”.* Entretanto, “é bem
sabido que a discussdo ndo se aprende sendo na discussao”
(PP:204). Assim, encontramos aqui o grande desafio do Estado
modermo cujo problema fundamental consiste, exatamente, em
“congciliar o justo com o eficaz (a moral viva com a racionalidade),
e concilid-los com a razdo, enquanto possibilidade de uma vida
sensata para todos e compreendida como tal por todos” (PP:179}).

E na discussio viva que “racionalidade e moral se afrontam, mas
para buscar sua reconciliagdo racional e razodvel” (PI:205). A
discussao é a caracteristica do mundo moderno, e o sucesso da
agao, sucesso técnico tanto quanto politico, dependeda capacidade
do Estado moderno de instaurar, guiar e arbitrar essa discussao
que esta constantemente se fazendo na opiniao publica, no par-
lamento, na imprensa, nos sindicatos, nos partidos politicos etc.
Todas essas discussdes ndo podem se tornar polfticas sendc no
plano do Estado, onde a discussao politica “estd sempre em busca

38. CI. art.cit. na nota 1.

39. Cf. E. Kant, RE:75.
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tanto dos seus principios quanto do seu método e do lugar da sua
resposta” (PP:206). E no plano do Estado que a discussio se
encerra e se reabre, na agdo e pela agio que concilia, que quer
conciliar o racional com o razoavel, a necessidade técnica com a
moral viva, o que é tecnicamente necessdrio com o que é moralmente
desejdvel (cf. PP:211).

A discussdo aberta e regrada pela lei em vista das decisGes
politicas estabelece a verdadeira diferenga entre os sistemas politi-
cos (cf. PP:215), e a democracia, enquanto a forma mais elevada da
vida em comum dos homens, se define “pela discussio racional e
razodvel” (PP:218). Eis que o filésofo reencontra, assim, seu lugar,
seu papel, sua tarefa que tinha precocemente debutado com
Socrates na prematura democracia grega. O filésofo-educador
nao tem conselhos a dar aos politicos por profissao. Ele permanece
sempre homo theoreticus, e ndo age a maneira do homo politicus. Sua
agao, real no mais alto grau, “se exerce no plano da consciéncia, e
é agdo enquanto tomada de consciéncia, valida universalmente e,
portanto, agao sobre todos, inclusive o homem politico, mas nao
agdo imediata sobre as instituigfes e as decisdes da comunidade,
da sociedade e do Estado” (PP:177).

Penso aqui no homem de cultura, tal como Weil o descreve no artigo
“Virtude do didlogo” (PR:279-295). Os homens politicos dis-
cutem, e o fardo tanto melhor quanto mais racional e razodvel for
asuadiscussido; os homens de cultura dialogam, primeiro entresi,
mas também com os politicos, se eles quiserem, enquanto sido
cidaddos. Nao ¢ necessario que o homem de cultura faga politica
para desempenhar seu papel na politica. Ele é politico engquanto é
homem de cultura, uma vez que o didlogo é politico no sentido
mais forte da palavra: “Ele é a via do pensamento que cria a
politica nesse mundo que se pretende razoével e quer portanto
sé-lo” (PR:295). : . =

{11

Conclusao . '1 L

O tema que acaba de ser proposto nesse coléquio sobre o pensa-
mento de Weil pretendeu captar, sobre um ponto particular mas
importante, o que se pode chamar de socratismo de Eric Weil, um
socratismo que mostra a sua forga e a sua atualidade no papel
atribuido a discussdo no Estado moderno em vista da educagio
dos cidadaos.

O que tentei fazer aqui foi um salto (acrobitico) da discussao
socrética, tal como ela aparece na categoria da Discussdo, & sabe-



dorida weiliana, como a encontramos na tltima categoria da
Logigue de la Philosophie.

Para voltar & metifora do circo, foi mesmo uma acrobacia que
tentei realizar no interior da linguagem, pois tratei de ir da
descoberta da possibilidade do discurso coerente na linguagem
(cf. LP:132) a0 seu acabamento na apreensao da Verdade presente
na Sabedoria (cf. LP:433). E certo que o discurso coerente na
situagao capta o Universal, que existe e que é um, na dualidade de
Liberdade e Verdade (cf. LP:442), mas exatamente nisso estd a sua
abertura: ele é aberto & A¢do que o realiza e & Verdade que o funda.
Com efeito, 0 homem que nao quer voltar ao Absolute, que nao se
contenta, na Obra e no Finife, em fazer ou sofrer a violéncia,
“encontra-se precisamente diante do problema dalinguagem e da
situagdo” (LP:394), ou, o que é o mesmo, diante do problema da
verdade, mais exatamente, diante da Verdade, pois “a verdade é
dada onde nao hd mais questio, onde linguagem e condigao
coincidem” (LP:91). o ‘

Minha performance, contudo, pretendendo ser inédita, corria o
risco de ser mortal, pois devia passar pelo abismo do mal radical
enquanto possibilidade sempre oferecidaaliberdade de mergulhar
no absurdo da violéncia. Mas era inevitdvel afrontar esse abismo.
Por um lado porque ai estd todo o problema da educagéo, a sua
pedra de tropego, para dizé-lo como Rousseau; por outro porque
ele punha em questio todo o pensamento daquele que pensou ¢
pensar de Kant (que pensou os pensamentos de Rousseau). Era
preciso, portanto, pensar o pensamento de Weil, servindo-me do
mesmo trampolim do qual ele se serviu, com o risco de me separar
dele, mas sabendo de que me separaria (cf. PK:11).

Falei entdo do kantismo de Eric Weil a propoésito da educa¢ido e do
mal radical. Penso que a inspiragdo kantiana da idéia weiliana de
educagdo ficou evidente, e creio ter mostrado que na questdo do
mal radical Weil viu mais longe do que Kant, justamente porque
ele conseguiu, correndo o risco de desconcertar, falar uma lin-
guagem A altura da questdo do sentido.*’ No pensamento de Weil
existem, certamente, problemas: aqueles que nos pdem qualquer
pensamento que influenciou sobre o pensamento do presente. E
por isso que o espetaculo deve continuar. Se meus esforgos niao
foram bem sucedidos, a culpa ndo é do ando scbre os ombros do
gigante, mas dainabilidade deste acrobata. O pensamento de Weil
estd sempre diante de nos.
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