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Distraídos venceremos: Educação para a singularidade e abertura ao mundo

 

Como pode a Educação proteger, mediar, viabilizar e instigar a demora, a lentidão desinteressada, a aparição do
improviso, do experimento de si, em instâncias de vazios e também de produções e atenções ao mundo? Ao considerar a
intuição e suas possíveis relações com a educação buscamos, a partir de Henri Bergson, dizer não de métodos
educacionais, mas de relações e acessos a um pensar para além do aparato estritamente conteudista, distraído do que se
faz comum no mundo moderno, insubmisso ao legado de predominância instrumental, mercadológico e estritamente
técnico. Uma atenção para-si e por-si, centrado na presença, na potência dos agoras, o lugar de atenção ao Ser. O sentido
e o lugar da Educação sem finalidades específicas, mas que é, apenas, e tão somente, o exercício de dizer de si e do
mundo, em suas múltiplas  aprendizagens, entregas, mergulhos e equívocos. Buscamos, assim, por um lado, legitimar a
desobediência  aos esquemas dados pela exclusividade da transmissão lógico-dedutiva e, por outro, potencializar
atenções a alguma vereda que se dê autêntica, imprevisível e inteira ao diálogo com a tradição e do cuidado com o
mundo.

 

Sentava-se, para decorar o chinfrim dos pássaros ou entender o povo passar.
Traçava as pernas. Esperar é um à-toa muito ativo. (ROSA, 2001)

 

A instiga conceitual da filosofia de Henri Bergson circunscreve-se na potência da linguagem em instaurar e propor
mundos, caminhos, formatos, com os quais cada educador e educadora irá se valer para criar e recriar suas histórias
cotidianas, histórias profissionais e de vida. É a partir da linguagem que a vida se faz multiplicidade e diferença: com ela o
horizonte de possibilidades permite a abertura para o exercício em si da reflexão, que é pessoal, intransponível, mas que
se efetiva a partir da tarefa de compartilhar entendimentos, conceitos e fatos, e experimentar direções e percepções que
duram, que se manifestam por vias diversas e multiformes.

Se estivermos de acordo que uma teoria da educação se alicerça essencialmente em compreensões filosóficas
acerca da origem, da natureza e do valor da faculdade de conhecer, formamos, com a filosofia de Henri Bergson, uma
parceria. Com ele, aprendemos a considerar a estrutura da aprendizagem e suas relações com a vida, o modo como a
consciência absorve os dados sobre o mundo, como se relaciona com o conhecimento para construir e desconstruir
conceitos, percepções e inserções valorativas sobre fatos. A partir de então, podemos entrever que as relações causais,
referenciais e lineares, não traduzem o que é o espírito, nem podem resumir a potencialidade de marcas que expressam,
a partir da intuição, o modo de ser liberdade, criação e vida. As situações em que a inteligência se mostra ativa, os
instantes em que percepções estão vivas para a consciência, apresentam e são apresentadas por elaborações de cada
modo particular de relação com o mundo. Cada ser se relaciona com a vida com um tempo que é próprio, com um
conhecimento que lhe chega de modo particular, para um mundo que também lhe é único. Tais relações se evidenciam –
e se escondem – com preenchimentos e também com a mediação dos vazios: as múltiplas atividades e inatividades da
consciência permitem concordar intervalos e adaptações, arranjos e desajustes, conteúdos e transgressões. Os
movimentos que compõem as metamorfoses particulares de assimilação e criação são plurais e singulares: como pode a
educação se munir das muitas possibilidades para alcançá-los, para empreender movimentos sempre autênticos e novos,
no diálogo com o legado da tradição? Como pode a educação mediar, viabilizar e instigar, também, a aparição do
improviso, do experimento de si, a energia espiritual que move em cada modo de fazer autêntico, em cada expressão de
ineditismo, a mágica inexplicável da vida?

Acreditamos que um caminho só se faz possível quando legitimamos em suas margens as veredas chegada, de
partida ou de puro movimento-percurso. Para tal, três crenças são fundamentais: Uma, na capacidade da linguagem de
instaurar, propor e mediar mundos, possibilidades – com o legado da tradição nos inspiramos para a manutenção do
movimento, enquanto houver chão e tracejo de caminho. A segunda crença que precisamos é em nossa própria
capacidade de tomar o conceito de modo desobediente – aprender para não apenas repetir, conhecer os caminhos para
poder, quando necessário, subverter esquemas autorreferenciais e descartar evidências demasiadamente explícitas; Por
fim, a terceira crença nos direciona à possibilidade de inventar outros enredos, veredas e direções, dado que as dinâmicas
dos caminhos são particulares e universais ao mesmo tempo,  singulares e fixas, constituídas com a intuição e a
inteligência.

Considerar filosoficamente a educação há de servir para ampliar as possibilidades da cabeça porque, como diz
Riobaldo, personagem e narrador de Grande Sertão: Veredas, “a cabeça da gente é uma só, e as coisas que há e que
estão para haver são demais de muitas, muito maiores diferentes, e a gente tem de necessitar de aumentar a cabeça,
para o total” (ROSA, 1985, p. 250). Pensar para aumentar a cabeça: ampliar exercícios cognitivos e possibilidades de
relações com o conhecimento em processos educacionais que se manifestem na abertura aos movimentos
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potencializadores da experimentação, que operem a partir da multiplicidade de práticas discursivas e não-discursivas,
relacionados aos diversos saberes constituídos de variáveis humanas – e, portanto, complexas, constituintes e
constituídas do devir-criação.

 

Educação e as demandas de atenções e distrações – em companhia de Bergson

 

Pensar sentidos e perspectivas educacionais demanda o esforço fenomenológico de compreender os modos de
aprendizagem, dos processos cognitivos ou das vias a partir das quais cada sujeito vai construindo seu modo de compor,
perceber ou modificar a vida. Considerar que a aprendizagem se dá no campo das singularidades, e que o ser é
multiplicidade – racionalidade e espírito, inteligência e intuição – significa também empreender a educação como
movimento atrelado à vida, experimento e devir. Consolidar caminhos que instiguem, desenvolvam atenções,
sensibilidades e percepções multiformes, para que os sujeitos sejam capazes de compreender o mundo desenvolvendo e
amplificando as possibilidades de si.

A relação da consciência com os dados do mundo também compreendem emoção, afeto, abertura para o devir-
criação. Quando a atenção da consciência está livre, está distraída do jogo da racionalidade estrita, estabelece uma
relação consigo, para-si, na permissão aos acessos da autonomia e singularidade. Ela se distrai do aparato transmissivo
do conceito para se fazer experimento, potencializando a dimensão do que se aprende. O pensamento tem as suas
anarquias, desacordos, suas rotas de fuga e de irregularidades, mas na inexatidão das imagens e das metáforas, com o
mais próximo que a linguagem puder estar do movimento, incorrendo continuamente na tarefa da qual não pode se
isentar – de tentar traduzir o que não se pode traduzir, para compreender, criar e recriar sentidos pra vida.

A manutenção da distração para-si demanda que o exercício da atenção esteja, em alguma medida, voltado para as
dinâmicas particulares de si – aquele que recebe a informação, não apenas com o foco em replicá-las, mas para perceber
a capacidade do pensamento de se ampliar em movimentos autênticos, correlacionados à vida, e que direcionam o olhar
também para a sensibilidade, criação e reinvenções. Estar atento às questões que tangenciam a sensibilidade e
singularidade humana, considerar um lugar para-além do que se pode quantificar, medir ou até mesmo prever significa,
em alguma medida, olhar para a temporalidade específica dos processos subjetivos, abrir-se para as múltiplas
possibilidades do conhecimento e considerar exercícios de insubordinação ao tracejo dado como padrão definitivo e
definidor.

O sujeito que se distrai para-si arranja espaços da insubordinação e subverte demarcações postas por trâmites
comuns da educação conteudista, circunscrita principalmente no mundo moderno. Por tal subversão, na vivência escolar
tradicional, o aluno tido como distraído é comumente estigmatizado e sua ação é combatida por representar um
impedimento do pleno desenvolvimento dos objetivos almejados. Vigoram as demandas por uma conformidade ordenada
e constante, e as vias que não se mantenham na regularidade obediente e moderada representa um deslize, indisciplina a
ser reparada. Esse ajuste costuma acontecer com o condicionamento ao bom comportamento, alinhando ordenação
estática, repetição de parâmetros lógico-dedutivos e alinhamento burocrático – ou, em casos específicos, com a procura
pelo aparato médico. Para que a inteligência racional opere na exclusividade do conceito referencial, o percurso de
absorção e repetição dos conteúdos é requisitado em plano principal. O cumprimento desses trâmites e o respeito aos
processos metodológicos de tais alinhamentos agencia a atenção plena em seus ciclos – quase sempre reduzidos a
observação-audição, repetição e transmissão. A recepção-repetição dos conteúdos, lugar da centralidade da inteligência
estrita, é a regulação principal do modelo de pertencimento à transmissão conteudista.

O lugar da recepção e transmissão de saberes sacralizados nutre o homem distraído de si próprio, porque ele
aprendeu que a evolução possível, da qual precisa para se manter no esquema social vigente, está dada, pronta para ser
replicada nas bases do conhecimento-cópia. Se tomarmos como exercício de reflexão a perspectiva da distração de si
como o contraponto e avesso da distração para-si compreendemos que aquela reafirma a disposição para a conexão
direta com o lugar da transmissão, da recepção e repetição, enquanto esta legitima imersão com movimentos autônomos
experimentados por cada singularidade.

Parte das instituições de ensino do mundo moderno confere e reafirma a superioridade e o destaque do homem
atencioso, cumpridor da memória-réplica e sabedor das espacialidades temporais. Neste modelo de supremacia da
inteligência analítica, o tempo há de ser bem aproveitado – esquadrinhado, medido, fragmentado, e a busca pela
eficiência da repetição não comporta espaço para a multiplicidade. De preferência, que não aconteçam maiores desvios: o
caminho já bem demarcado das peças cristalizadas precisa de encaixe no leque referencial do conhecimento. Assim,
distraído de si e atento ao conhecimento cristalizado, o sujeito dos esquemas lógico-dedutivos empreende sua capacidade
cognitiva de sintetizar e executar todas as derivações possíveis do bloco inicial de informações que recebe de dados semi-
prontos, semi-encaixáveis. No contexto da formação escolar, a distração das dinâmicas particulares do ser constitui a
obediência ao conteúdo da transmissão, preparando o sujeito-aluno para atender às demandas da repetição. As
avaliações, por essa via, são instituídas a partir das solicitações de respostas pré-formatadas, encaixáveis, com pouca
margem de amplificação e criação do conceito. O distraído de-si, que representa o aluno atento, tem sua inteligência
requerida e reafirmada na vigência da padronização e das sequências do conceito racional. Se a chave de acesso aos
saberes institucionais sofre alterações, com a evolução dos processos históricos, ele logo há de buscar adaptar  sua
atenção para a nova série de decodificações, e à sua inteligência é requisitado um novo domínio de percepções de
conteúdos e parâmetros.

A atenção aos processos da educação estritamente conteudista mantém o aluno ocupado, principalmente no
aspecto quantitativo, uma vez que a posse de conteúdos pela inteligência não se dá sem esforço, empenho, manejo,
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aplicação, disponibilidade. A quantidade de tempo que o aluno empreende para se manter atento às relações causais da
inteligência acaba por representar a quase totalidade de sua vida escolar e preenche as suas representações mentais de
modo a faltar-lhe o manejo com a atenção as suas próprias interferências e meios de dar início a novos processos
cognitivos. Assim, o referencial validado pela ciência adota uma linguagem de símbolos matemáticos que, “embora
originalmente destinada a abreviar informações anunciadas, contém agora informações que de modo algum podem ser
convertidas em palavras” (ARENDT, 2007, p. 278). A visão mecanicista do mundo é o reflexo da determinação
quantitativa da natureza, processo que eliminou a descrição dos fenômenos observáveis para em seu lugar instaurar a
matematização das relações de causa e efeito.

A estruturação do tempo científico requer para si a roupagem da previsibilidade absoluta porque almeja assegurar a
projeção generalista como o próprio e fundamental de cada acontecimento. Os saberes instituídos pelo método buscam o
todo de cada acontecimento, de cada saber. A temporalidade dada na determinação quantitativa demanda a
categorização dos objetos do mundo para então cercar os saberes por entre as cadeias presumíveis da razão. A ciência
nos lega a eficiência da técnica e com ela somos bem conduzidos a observar, formular uma hipótese, experimentar,
interpretar resultados e, finalmente, a empreender conclusões. O aprimoramento metodológico da racionalidade,
derivativo de equações simbólicas, de precisos cálculos e da cristalização dos saberes, constitui o arcabouço de nossa
evolução científica. Com a clareza dos mecanismos da dedução cria-se um castelo de invenções tão grandioso quanto nos
atesta a própria capacidade humana de inventar e acreditar em suas invenções.

A crítica que Bergson lança à exclusividade da inteligência positivista se faz em virtude do tanto de fragmentação
que desencadeia e o quanto tal formato de inserção na vida condiciona as capacidades humanas ao reduto dos saberes
quantitativos, referenciais, numéricos, causais, tais como a aritmética e matemática. Assim, uma vez que “a ordem
geométrica não precisa de explicação, sendo pura e simplesmente a supressão da ordem inversa” (idem, ibdem, p. 257),
quanto de tal decomposição do conhecimento em partes específicas e “domináveis” acaba por acostumar a mente
humana à inércia, passividade e automatismo?

Se porventura conseguíssemos descrever com a máxima eficiência as relações causais dispostas no mundo, e se o
apuro de nossa linguagem conferisse a plenitude das certezas factuais, ainda assim devemos considerar que o ser, em
sua totalidade, não se deixa repousar em marcações conceituais lineares. A apurada capacidade de conferir símbolos e
dele derivar o aparato lógico da vida não diz do ser. O somatório de todos os modos, aparições e apresentações do ente
não diz do ser. A ciência diz dos entes, mas, ainda assim, é preciso se perguntar pela essência contida nos espaços que se
mostram na concretude das relações dos entes: é preciso perguntar pelo ser-além

Podemos compreender que o tempo espacializado é a base para a centralidade e da primazia da inteligência nos
processos educacionais, sendo necessário estarmos atentos e dispostos a perceber o tempo da duração como exercício
de cada modo singular, de um quem que pode se revelar, também, a partir da combinação dos aspectos da intuição e do
intelecto. “Bergson destaca a colaboração entre inteligência e intuição, duas funções do espírito humano, buscando fazer
uma distinção e uma oposição não excludente entre elas.” (MONTEIRO, p.18) Portanto, não se trata de um ataque ao
exercício em si da inteligência, mas problematizar o lugar de exclusividade e centralidade em que ocupa, nos processos
educacionais. Sua proposta não se traduz sumariamente em minar as bases da inteligência para em seu lugar estampar o
modo da intuição com acesso à duração, à consciência – e os respectivos aportes da mobilidade e liberdade da criação –
como alternativa uníssona. O caminho não expressa uma em detrimento da outra; mas: como considerar também outros
modos de lidar com o conhecimento? Como considerar a potência da intuição?

 

Educação, abertura, intuição – a distração Para-si como resistência

 

A principal via de resistência da ação de se distrair para-si é o não contentamento com a espacialização do tempo e,
com isso, a busca de outras rotas que desemboquem na abertura à invenção e à legitimação dos movimentos singulares,
intuitivos e dinâmicos do pensamento. Imaginamos um caminho-exercício que nos enverede ao encontro da potência de
multiformes experiências de aprendizagem, na manifestação da vida em consonância com a pluralidade do mundo. A
partir da filosofia de Bergson, compreendemos que a intuição enquanto método-caminho pode instigar, inflamar, suscitar
movimentos e relações com a vida, ativar a potência de cada gerador-pensante, anunciar a não-exclusividade da
racionalidade positivista. E como a investigação sobre duração pode conferir a experiência temporal um transcurso não
restrito à espacialidade, nem cristalizado, inerte, uniforme, mas o tempo que dura em aberto, expresso na singularidade,
onde cada expressão possa dizer do mundo dizendo também de si, e que possa de dizer de si compreendendo o mundo.

Ao considerar a intuição e suas relações com os processos formativos, estamos querendo dizer não de métodos
educacionais, mas de relações e acessos a um pensar para além do aparato estritamente conteudista. Afinal, “o pensar
intuitivo não é acumulação quantitativa, não é mero gerador de informação, ele é o suporte que torna possível a
informação. Sua acumulação é qualitativa, acontece na própria experiência e vivência de si.” (BACH JR, p. 139) O pensar
intuitivo é inormatizável: Não é caminho demarcado, mas indica veredas. Legar algo de novo ao mundo é o desafio do
fazer intuitivo, a partir da espontaneidade do ato do pensar.

O pensar intuitivo se expressa no movimento e não na fixidez. “A intuição diz respeito antes de tudo a duração
interior” diz Bergson (2006a, p. 27).  Pois, a simpatia com a duração interior não deve ser concebida como uma
introspecção, que fecharia o filósofo em si mesmo, mas, ao contrário, como um momento de dilatação de si mesmo. Essa
sensibilidade de querer expandir as barreiras de si, não se fecha na exclusividade da inteligência, mas permite a abertura
para os desmandos e os improvisos do espírito.

3/6



O alcance do que Bergson nomeia como tempo da duração atende por aquilo que em cada consciência se faz
experiência, sentir e comunicação direta com a realidade. A intuição é o principal modo de acesso à duração. Mas a
intuição mesma, nos heterogêneos estados de consciência, na incapacidade de se repetir a mesma sensação, permeada
de vir-a-ser, apenas pode ser sugerida, explicada ou comunicada por imagens e conceitos, pois, “simples ou indivisível
como a duração, seu objeto, a intuição, é por si mesma inexprimível e inexplicável”. (TREVISAN, p. 63) Assim, “a duração
só é dada pela intuição e quando Bergson se coloca no campo da duração, coloca-se ao mesmo tempo no campo da
intuição, de tal forma que as duas noções vão se determinando mutuamente em sua obra.” (SANTOS PINTO, p. 10)

O núcleo do pensar se manifesta de modo multiforme e infinito e, como afirma Bergson, “a vida em geral é a própria
mobilidade”. (2005, p. 139) A partir do exercício do pensamento dialético, dialógico, prático e do método intuitivo, que
abarca durações, caminhos, modos distintos de relação com o conhecimento, podemos conceber a realidade do ser que
se afirma na própria experiência da vida e considerar “um funcionamento ordinário do pensamento com o intuito de
apreender diferentes formas de pensar, determinar suas diferenças e reafirmar a importância de um exercício
extraordinário do pensamento.” (ZEPPINI, p. 56) Assim, empreendemos uma aposta na diversificação de elementos
possíveis para que o elemento humano de criação-devir e de autenticidade inventiva venha a compor espaços escolares.
A legitimidade dessa discussão para a educação se dá com a compreensão de que os aspectos da formação humana são
ao mesmo tempo físicos e mentais, abarcando a vontade e todas as faculdades cognitivas, como a inteligência, a intuição,
a emoção e o afeto.

Ao perceber que “na humanidade de que fazemos parte, a intuição é quase completamente sacrificada à
inteligência” (2005, p. 290), Bergson buscou analisar o modo como os saberes estáticos, fragmentários – relacionados à
inteligência – dominam o pensamento de maneira hegemônica, anulando outras formas de inserção com o conhecimento.
A educação escolar, no modo como dá continuidade e é continuada pelo modelo da cópia, imobilidade e centralização da
repetição conceitual, reafirma, lapida e é lapidada pelo modus operandi dessa inteligência e compõe perspectivas
estritamente racionais vinculadas ao fazer das associações positivistas. A temporalidade de seus processos relaciona
bases restritivas e invariáveis que condicionam a formação do conceito fixo, referencial. Como expõe Bergson: “o inerte
entra naturalmente nos quadros da inteligência” (idem, p. 216). Os quadros subjetivos e a priori que a explicação idealista
promove ao centro da mente humana – replicadas e formadas, também, na esfera educacional – tornam subalterna a
capacidade do pensamento de se inserir em potência, sendo parte e tomando parte dos processos naturais da construção
do saber.

 

Educação, mundo e singularidade

 

A via que a filosofia bergsoniana abre não legitima a busca pelas relações do conhecimento com vistas a, tampouco
a procura por alguma finalidade específica, como o utilitarismo científico, conceitual, a partir da vinculação mercadológica
ou religiosa. É na busca do extrato de cada singularidade que o ser se revela, é isento das aplicabilidades que o ser se
mostra, porque a existência demanda, também, a presença de si. O experimento intuitivo é esta busca por desgarrar-se
da técnica, do controle e da finalidade externa a si.

Se a procura pela finalidade do conhecimento estaciona na materialidade estrita dos entes, as relações se dão
incompletas, posto que as considerações conceituais, estruturais, lógico-dedutivas, revelam uma face relativa e não
absoluta. O que se revela nas determinações estáticas não basta para validar o que é. É este “perder tempo” na imersão
do tédio, é esta inserção do ente na potência do Ser, que a existência se insere na angústia de saber de si. O mundo não
se encerra nas fronteiras da técnica, bem como não se pode dizer das coisas pela via das aparências condicionadas. Para
além da presença fenomenal, para além do ente, lá está o ser que busca, que se envereda, que se assegura no
movimento e não na pressuposição última.

Por meio da experiência integral a vida se aprimora profundamente – no percurso de cada singularidade, nos
sentidos que lhes são atribuídos continuamente pelas impressões que duram mediante cada particular modo de
percepção, os percursos de formação individuais e coletivos se efetivam. Intermediando acessos à duração, movimento,
essência e existência das coisas, a escola pode se constituir como espaço da difusão conceitual legado pela tradição, ao
mesmo tempo instigando o aperfeiçoamento da personalidade mediada pela liberdade, levando cada sujeito da
aprendizagem alcançar o máximo de si – “o máximo do desabrochar de todas as suas potencialidades” (TREVISAN, p.131
e p. 175).

Por este modo de ser abertura que é a intuição, pela manutenção do caráter imprevisível e insubordinável do
pensamento, durante o percurso de apreensão, compreensão e relação com os dados do mundo, defendemos a hipótese
de que a distração há de ser experimento da duração nos processos educacionais. A distração não expressa exatamente o
que é, para Bergson, o caminho da intuição, mas com este podemos vislumbrar o experimento do pensamento que se
mantém insubordinável, que ousa ir além do conceito de bases lógico-dedutivas da transmissão. Ir além do espaço das
repetições e da cópia requer uma distração do que aí-está – do legado de predominância racional – para uma atenção ao
pensar para-si e por-si. Para que a latência do devir penetre os atos desta percepção, para que o ritmo interno seja
assimilado a partir de aportes da liberdade de criação, faz-se percurso, por um lado, a distração dos esquemas dados pela
transmissão lógico-dedutiva e, por outro, a atenção aos ritmos interiores – independentes, imprevisíveis, intempestivos. O
envolvimento com as impressões sobre o mundo inclui assimilação pura e impura, repetição e criação, percepção e
invenção. Em cada indivíduo, a consciência voltada para a duração interior: um devir-fluxo, liberto da exclusividade de
justaposição e sucessão dos fatos e abertura para si.

Distrair-se do universo referencial das simbologias da inteligência lógico-referencial e estar para-si nas relações do
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pensar é o movimento que permite considerar a educação com bases filosóficas, quando o filosofar estiver constituído na
busca pela interiorização, no acontecimento que dura de diferentes modos em cada consciência. Distrair-se do aparato
estritamente formal da palavra é buscar, em alguma medida, encontrar em si próprio as veredas que possam adicionar ao
mundo dos conceitos elementos para o aprimoramento das formas de relação do homem com o que pode conhecer, criar,
conceber e inventar. Como sugere Bergson,

 

desçamos então ao interior de nós mesmos: quanto mais profundo for o ponto que tocarmos, mais forte será o
impulso que nos reenviará à superfície. A intuição filosófica é este contato, a filosofia é este ela (...)  A matéria
e a vida que abundam no mundo estão também em nós; as forças que trabalham em todas as coisas,
sentimo-las em nós; seja qual for a essência íntima do que é e do que se faz, nós nela estamos. (1994, p. 65)

 

Pelo viés da criação, da abertura para o novo, em contato com o mundo dos conceitos estabelecidos e difundidos, os
seres humanos podem se enveredar pelas trajetórias do devir, a partir do tempo que se legitima na liberdade e que se
localizada para-além de determinismos e equivalências dedutivas. Nas situações em que, em alguma medida, encontra-se
o ser distraído dos significados quantificáveis, dos reducionismos burocráticos, e consegue empreender, em si, a fuga do
condicionamento dos conceitos prontos, o homem distraído pode equacionar o mundo pré-estabelecido, que recebe de
herança pela tradição, e um mundo que pode recriar, a partir da própria autonomia de conferir novos sentidos ao que
recebe de herança da tradição. “Esta revelação de ‘quem’, em contraposição a ‘o que’ alguém é — os dons, qualidades,
talentos e defeitos que alguém pode exibir ou ocultar — está implícita em tudo o que se diz ou faz” (Cf. ARENDT 2007, p.
192).

A validação de um quem, com a intuição, é a via da atenção e experimento de-si, no tempo da duração. Somente o
homem é capaz de revelar um quem, no exercício de um milagre trazido à tona com cada novo ser que viabiliza, consigo,
a possibilidade de renovar o mundo, como Guimarães Rosa bem sintetiza: “um menino nasceu – o mundo tornou a
começar!” (1985, p. 351) Se, a partir da inserção com o legado da tradição, o mundo começa a cada ser que nasce e se o
caráter de ineditismo permeia a potência das ações humanas, as relações educacionais podem trazer à tona vias,
possibilidades, caminhos para que singulares e múltiplas formas de relação com o conhecimento legitimem a aparição não
estritamente dos redutos da linguagem dedutiva, mas de um quem. A educação que valide a distração para-si como
exercício de cada início, intermedeia o milagre de cada duração, de tomar as coisas do mundo com cores que sempre
tornam a aparecer diferente, porque sempre começam e renovam e são renovados pelo olhar de quem olha para
perceber, para ver além do que se diz.

Para finalizar, vale ressaltar que a busca pelo sentido da Educação é este movimento contínuo, sem respostas
últimas, que atende às dinâmicas singulares da presença: é ao estarmos vivos que buscamos as melhores respostas, que
nos dispomos ao movimento sempre aceso do pensar. O potencial da vereda disposta na companhia bergsoniana nos
conduz a outra margem, mais perto da abertura, do potencial criativo, menos restrito aos processos lineares exclusivos de
repetição e cópia. É com as parcerias filosóficas que ampliamos as perguntas por sentidos, vias e possibilidades para a
Educação. E é com Bergson que nos distraímos, e que aprendemos a perguntar: e se subvertêssemos a ordem exclusiva
da inteligência causal e considerássemos adicionado aos processos do intelecto também a abertura para o improviso, a
partir da consciência e da ação do sujeito que ao trazer o conjunto de mecanismos próprios ao pensar é capaz de
extrapolar reducionismos lógico-estruturantes? E se a Educação pudesse se desgarrar da centralidade das relações
interessadas, mercadológicas e apenas se estendesse para a demora do Ser, no exercício da experiência de dizer de si e
do mundo, na potência dos agoras? E, ao dizer do mundo e de nós mesmos, em complexidades e particularidades, em
distintos formatos e tracejos dispostos no legado da tradição e com a singularidade de cada novo dizer, será que podemos
nos distrair dos contrários e perceber que vencemos?
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