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RESUMO	  
O	   presente	   artigo	   discute	   a	   utilização	   da	   parrésia,	  
ferramenta	   conceitual	   explorada	   por	   Michel	   Foucault,	  
em	   seu	   pensamento	   tardio,	   como	   elemento	   	   indutor	   e	  
catalisador	  ético	  da	  problematização	  da	  experiência,	  de	  
modo	  a	  propiciar	  e	  acelerar	  a	  ethopoiésis	   do	  educando	  
em	  um	  mundo	  	  plural	  e	  sem	  absolutos.	  Além	  do	  aporte	  

teórico	  foucaultiano,	  utilizamos	  do	  referencial	  teórico	  de	  
Michel	   Fabre	   para	   pensarmos	   a	   correlação	   entre	  
parrésia	   e	   experiência,	   concluindo	   com	   indicações	   de	  
uma	   problematização	   no	   campo	   da	   eticidade,	   para	   os	  
processos	  educativos,	  entre	  parrésia	  e	  experiência.	  
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PROCESSES	  

ABSTRACT	  
This	   paper	   discusses	   the	   use	   of	   parrhesia	   (greek	  
παρρησία),	   a	   conceptual	   tool	   explored	   by	   Michel	  
Foucault,	   in	   his	   late	   thinking,	   as	   booster	   and	   ethical	  
catalyst	  for	  articulating	  experience	  issues,	  to	  enable	  and	  
accelerate	  the	  ethopoiésis	  of	   the	   learner	   in	  a	  plural	  and	  
non-‐absolute	   world.	   In	   addition	   to	   the	   theoretical	  

contribution	  of	  Foucault,	   the	  Michel	  Fabre's	   theoretical	  
framework	   was	   used	   to	   reflect	   on	   the	   correlation	  
between	   parrhesia	   and	   experience.	   It	   is	   concluded	   by	  
indicating	  discussions	  on	  the	  Ethics	  field	  for	  educational	  
processes	   between	   parrhesia	   and	   experience.
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1 INTRODUÇÃO	  	  

Os	  processos	  educacionais	  têm,	  por	  base,	  em	  larga	  medida,	  um	  ensino	  logocêntrico,	  com	  
o	  domínio	   cognitivo	   prevalente	   sobre	  o	   domínio	   das	   emoções.	  Uma	   razão	   instrumental,	   nesse	  
contexto,	  transpõe	  a	  singularidade	  das	  relações	  intersubjetivas	  para	  o	  plano	  da	  substitubilidade	  e	  
da	   funcionalidade	   (Fonseca	  &	   Enéas,	   2011),	   degradando	   um	   tecido	   ético	   integrador	   e	   diretivo	  
para	  as	  ações	  humanas.	  

Essa	   funcionalidade	   nas	   relações	   humanas,	   por	   especificidade,	   nas	   relações	   entre	  
educadores	  e	  educandos,	  provoca	  uma	  dessensibilização	  tendente	  à	  obnubilação	  da	  alteridade,	  	  
decorrente	  da	   imposição	  de	  heteronomias	  dominantes	   -‐	  mercadológicas,	   científicas,	  políticas	  e	  
culturais	   -‐	   que	   tendem	   à	   desertificação	   ou	   estilhaçamento	   da	   totalidade	   da	   experiência,	  
entendendo	   como	   experiência	   o	   que	   se	   passa	   no	   sujeito	   e	   o	   transforma,	   possibilitando	   novas	  
experiências.	  	  

Com	   efeito,	   a	   experiência	   é	   um	   conceito	   triangular.	   No	   plano	   das	   faculdades,	   ela	   é	  	  
apresentada	   	  como	  cognição,	   imaginação	  e	  sensibilidade.	  No	  plano	  ético,	  como	  autorreflexão	  e	  
relação	  autêntica	   com	  o	  outro.	  No	  plano	   temporal,	   por	   sua	   vez,	   compreende	  a	   experiência	  na	  
dimensão	  da	  espontaneidade	  e	  da	   inexauriência	  (Silva,	  2001). Como	  desenvolvimento	  do	  plano	  
da	  intersubjetividade,	  Sennett	  (2001,	  p.	  26)	  consigna	  que	  a	  “cooperação	  informal	  e	  inconclusa	  é	  a	  
melhor	  forma	  de	  vivenciar	  a	  experiência”.	  

Informal,	  porquanto	  as	  relações	  entre	  pessoas	  com	  interesses	  e	  habilidades	  distintas	  são	  
mais	  ricas	  quando	  não	  há	  uma	  regulação	  prévia	  formal.	  Inconclusa,	  vez	  que	  se	  busca	  conhecer	  o	  
outro	  sem	  um	  objetivo	  específico,	  espontaneamente,	  portanto,	  sem	  a	  busca	  predeterminada	  de	  
um	  ponto	  de	  chegada.	  Cooperação,	  por	  fim,	  vez	  que	  prolífica	  para	  ambos	  esses	  relacionamentos,	  
em	   contraponto	   a	   modelos	   relacionais	   padronizados,	   predelineados,	   com	   base	   na	   rigidez,	   na	  
utilidade	  e	  na	  competição	  (Sennett,	  2011).	  	  

Isso	  implica,	  no	  campo	  da	  Educação,	  em	  especial	  da	  Educação	  Escolar,	  uma	  transformação	  	  
em	   que	   	   a	   tônica	   curricular	   se	   retrai	   e	   a	   liberdade	   docente	   e	   a	   discente	   no	   ensino	   e	   na	  
aprendizagem	  se	  protraem	  (Subirats,	  2000).	  	  

	  Em	   sinergia	   com	   tal	   perspectiva,	   a	   experiência	   nas	   práticas	   educativas	   deve	   ser	  
problematizada,	  ou	  seja,	  desenvolvida	  por	  meio	  de	  questionamentos	  estruturantes	  de	  problemas	  
e	   de	   condições	   e	   de	   dados	   para	   sua	   resolução	   (Fabre	   &	   Musquet,	   2009).	   Nesse	   processo,	  
plasmado	  em	  uma	  perspectiva	  dialógica	  e	  colaborativa,	  	  Michel	  Fabre	  (2015)	  sugere	  a	  utilização	  e	  
a	   articulação	   de	   elementos	   pedagógicos	   indutores	   e	   catalisadores	   da	   problematização	   da	  
experiência.	  	  

Os	   indutores	   da	   problematização	   relacionam-‐se	   à	   estruturação	   do	   	   espaço	   cognitivo-‐
racional	   	   em	   que	   são	   construídos	   e	   articulados	   dados,	   condições	   e	   hipóteses	   diante	   de	   uma	  
situação-‐problema	  (Fabre,	  2015).	  	  

A	  	  seu	  turno,	  os	  catalisadores	  da	  problematização	  ligam-‐se	  à	  carga	  emotiva	  ou	  sensitiva	  na	  
estruturação	  da	  experiência,	  constituindo	  um	  elemento	  de	  sua	   	   intensificação	   (Fabre,	  2015),	   	  a	  
descortinar	  um	  viés	  epistemológico	  educacional	  de	  transitividade	  entre	  a	  escola	  e	  a	  vida.	  	  
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O	  presente	  artigo	  	  discute	  a	  	  utilização	  da	  parrésia,	  ferramenta	  conceitual	  explorada	  por	  
Michel	   Foucault	   em	   seu	   pensamento	   tardio,	   como	   elemento	   indutor	   e	   catalisador	   ético	   da	  
problematização	  da	  experiência,	  de	  modo	  a	  propiciar	  e	  acelerar	  a	  ethopoiésis	  do	  educando	  em	  
um	  mundo	  	  plural	  e	  sem	  absolutos	  (Fabre,	  2016).	  	  

2 PARRÉSIA:	  PRÁTICA	  DA	  LIBERDADE	  E	  DA	  ALTERIDADE	  

Em	   sentido	   amplo,	   parrésia	   significa	   dizer-‐franco,	   dizer-‐verdadeiro	   ou	   dizer-‐livre.	  
Etimologicamente,	  parrhesía,1	   transliteração	   do	   grego	   παρρησία,	   significa	   tudo	   dizer,	   segundo	  
Michel	   Foucault	   (2010),	   sendo	   traduzida	   pelos	   latinos	   como	   libertas	   (Foucault,	   2006a),	   licentia	  
(Foucault,	  2010)	  ou	  oratio	  libera	  (Lausberg,	  2004).	  

Embora	  a	  polissemia	  do	  vocábulo	  parrésia	  obste	  a	  fixação	  de	  um	  conceito	  preciso	  que	  se	  
adapte	  a	  todos	  os	  contextos	  em	  que	  ela	  foi	  utilizada	  ou	  mencionada,	  do	  século	  V	  a.C.	  até	  o	  século	  
V	  d.C.,	  nos	  campos	  político,	  filosófico	  e	  religioso	  (Foucault,	  2010),	  na	  primeira	  das	  seis	  palestras	  
que	  proferiu	  em	  Berkeley	  em	  1983,	  Foucault	  (2013,	  p.	  9)	  assim	  a	  define:	  	  

parrhesia	  é	  uma	  atividade	  verbal	  na	  qual	  o	  falante	  expressa	  seu	  relacionamento	  pessoal	  
com	  a	  verdade	  e	  arrisca	  sua	  vida	  porque	  ele	  reconhece	  o	  dizer	  a	  verdade	  como	  um	  dever	  
para	  melhorar	  ou	  ajudar	  outras	  pessoas	  (assim	  como	  a	  si	  mesmo).	  Na	  parrhesia,	  o	  falante	  
usa	   sua	   liberdade	   e	   escolhe	   a	   franqueza	   ao	   invés	   de	   persuasão,	   a	   verdade	   ao	   invés	   da	  
falsidade	  ou	  silêncio,	  o	  risco	  de	  morte	  no	  lugar	  da	  vida	  e	  da	  segurança,	  a	  crítica	  ao	  invés	  
de	  bajulação	  e	  o	  dever	  moral	  ao	  invés	  do	  interesse	  próprio	  e	  da	  apatia	  moral.	  

As	  primeiras	  ocorrências	  do	  referido	  termo	  na	  literatura	  grega	  se	  situam	  no	  século	  V	  a.C.,	  
nas	   tragédias	   de	   Eurípides	   (484-‐407	   a.C.).	   Trata-‐se	   da	   parrésia	   de	   cariz	   predominantemente	  
político,	   no	   âmbito	   da	   democracia	   ateniense,	   como	   direito	   de	   ascendência	   ou	   distinção	   pelo	  
exercício	  da	  palavra,	  forma	  que	  não	  se	  estendeu	  à	  tradição	  	  (Foucault,	  2013).	  

Com	  o	  desenvolvimento	  das	  monarquias	  no	  período	  helenístico,	   a	  parrésia	   se	  desatrela	  
do	   aspecto	   estritamente	   político	   (parrésia	   democrática),	   passando	   a	   ser	   exercida	   nas	   relações	  
entre	  o	  conselheiro	  e	  o	  rei	  (parrésia	  monárquica),	  em	  específico,	  voltada	  ao	  governo	  de	  si	  para	  o	  
governo	  dos	  outros	  (Foucault,	  2010).	  

Aproxima-‐se,	  nesse	  sentido	  ético,	  da	  parrésia	  socrática,	  relacionada	  às	  práticas	  de	  direção	  
da	  consciência	  e	  da	  existência	  (Foucault,	  2011),	  em	  que	  o	  cuidado	  de	  si	  é	  realizado	  por	  meio	  do	  
cuidado	   do	   outro	   que	   exerce	   a	   parrésia,	   tradição	   iniciada	   no	   pensamento	   grego,	   tendo	   como	  
referência	   	   a	   obra	   Górgias,	   de	   Platão	   (Foucault,	   2010),	   e	   que	   se	   desenvolveu	   sob	   diferentes	  
formas	  na	  filosofia	  greco-‐romana,	  a	  exemplo	  do	  cinismo,	  do	  epicurismo	  e	  do	  estoicismo.	  	  

Judith	  Revel	  (2005,	  p.	  33)	  define	  o	  	  cuidado	  de	  si	   	  como	  o	  	  “conjunto	  das	  experiências	  e	  
das	  técnicas	  que	  o	  sujeito	  elabora	  e	  que	  o	  ajudam	  a	  se	  transformar	  a	  si	  mesmo”,	  visando	  a	  uma	  
melhor	   preparação	   e	   a	   uma	   ação	   diante	   das	   situações	   da	   vida,	   implicando	   a	   aquisição	   de	  
conhecimentos	  (mathesis)	  e	  treinamentos	  práticos	  sobre	  si	  próprio	  (áskesis),	  sejam	  espirituais	  ou	  
corpóreos	  (Foucault,	  2011).	  Seguindo	  esta	  perspectiva,	  parrésia	  é	  uma	  das	  técnicas	  fundamentais	  
das	  práticas	  de	  si	  mesmo.	  

Ultrapassa-‐se	  o	  conhecimento	  de	  si	  para	  plasmar	  o	  próprio	  modo	  de	  ser	  do	  sujeito	  (Revel,	  
2005),	  em	  uma	  estética	  da	  existência	  que	  se	  ensaia	  como	  experiência	  de	  si	  mesmo	  e	  se	  acede	  
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pelo	  compromisso	  e	  pela	  constituição	  de	  uma	  autenticidade	  moral	   (Larrosa,	  2004),	  mediante	  a	  
parrésia	  do	  mestre.	  	  

Assim,	   o	   cuidado	   de	   si	   não	   se	   relaciona	   a	   um	   processo	   estanque	   de	   interiorização	  
psicológica,	   tampouco	   ao	   egoísmo	   ou	   ao	   culto	   narcísico	   (Gros,	   2012).	   Exerce-‐se,	   ao	   revés,	  	  
mediante	   o	   componente	   moral	   da	   alteridade,	   em	   específico,	   pela	   veridicção	   parrésica,	  
caracterizada	   não	   como	   discurso	   teorético-‐científico	   ou	   “estrutura	   racional	   do	   discurso”	  
(Foucault,	  2010,	  p.	  54),	  mas	  como	  investidura	  completa	  do	  parresiasta	  na	  atividade	  verbal	  por	  ele	  
desempenhada	   (Glansdorff,	   2010),	   o	   qual	   assume	   um	   risco	   ao,	   ligando	   seu	   logos	   ao	   seu	  bios,	  
dizer-‐franco	  cuidando	  do	  interlocutor.	  	  

Como	   assinala	   Glansdorff	   (2010,	   p.	   72),	   	   a	   parrésia	   “não	   se	   reduz	   a	   um	   saber	  
institucionalizado	   e	   inevitavelmente	   produzido	   por	   jogos	   de	   poder,	   mas	   a	   eles	   se	   confronta,	  
informando	  o	  ethos	  daquele	  que	  a	  pratica”.	  

	  A	   relação	   entre	   cuidado	   de	   si	   e	   parrésia	   pressupõe	   indissociabilidade	   entre	   risco	   e	  
generosidade	   (Foucault,	   2006a).	   É	   que	   a	   franqueza	   corajosa	   implica	   o	   risco	   de	   desagradar,	   de	  
ferir,	  de	  irritar,	  no	  limite	  	  de	  ir	  até	  a	  violência	  em	  relação	  a	  quem	  fala	  (Foucault,	  2011),	  embora	  a	  
parrésia	   filosófica	   busque	   promover	   uma	   verdade	   de	   si	   	   que	   não	   exclua	   a	   dimensão	   da	  
sociabilidade	  e	  que	  limite	  a	  violência	  como	  forma	  de	  vida.	  	  

Por	  outro	  lado,	  a	  parrésia	  é	  contrária	  à	  bajulação,	  esta	  como	  espelho	  discursivo	  retórico	  
da	   vaidade	  do	  outro,	   a	   conflitar	   com	  o	   autoconhecimento	  que	   a	   função	   crítica	   que	   a	   primeira	  
exerce	  sobre	  o	  interlocutor	  (Foucault,	  2012).	  	  Difere,	  ainda,	  do	  enfrentamento	  vociferante	  ou	  da	  
disputa	  (Foucault,	  2010),	  porquanto	  o	  cuidado	  de	  si	  se	  realiza	  pelo	  cuidado	  do	  outro	  que	  tem	  a	  
coragem	   do	   dizer-‐franco	   e	   verdadeiro,	   possibilitando	   o	   confronto	   das	   contradições	  
intersubjetivas,	  gerando	  alternativas	  aos	  problemas.	  

Deveras	   	   é	   	   a	   alteridade	   que	   caracteriza	   o	   valor	  moral	   da	   coragem	   (Compte-‐Sponville,	  
1995),	  para	  além	  da	  estima	  desse	  caráter	  ou	  disposição	  psicológica,	  a	  uma	  	  distância	  da	  covardia	  
e	   do	   que	   é	   temerário	   (Aristóteles,	   2005).	   Nas	   palavras	   de	   Foucault	   (2006a,	   p.	   465),	   “a	  
generosidade	  com	  o	  outro	  está	  no	  cerne	  da	  obrigação	  moral	  da	  parrésia”.	  

No	  aspecto	  ético	  normativo,	  a	   	  prática	  parrésica	  não	   impõe	  nem	  determina	  as	  ações	  do	  
discípulo,	   inexistindo,	   pois,	   coercitividade	   (Foucault,	   2013),	   não	   havendo,	   por	   conseguinte,	  	  
parrésia	  sem	  	  questionamento	  do	  discípulo.	  

Em	  sentido	  inverso,	  o	  dizer-‐a-‐verdade	  parrésico	  é	  um	  dever,	  mas	  no	  sentido	  ético.	  Nada	  o	  
coage	  nesse	  sentido.	  É	  dever	  moral	  e	  liberdade,	  portanto	  (Foucault,	  2013).	  

Tanto	   o	   cuidado	   de	   si	   como	   a	   parrésia	   ou	   a	   figura	   do	   parresiasta	   não	   são	   categorias	  
descobertas	  na	  Antiguidade	  a	  serem	  transpostas	  para	  a	  atualidade	  (Foucault,	  2006b).	  

Não	   se	   trata	   de	   recuperá-‐las,	   mas	   de	   utilizá-‐las	   como	   ferramentas	   conceituais	   para	   a	  
construção	  de	  práticas	  educacionais	  que	  enfrentem	  os	  desafios	  de	  um	  mundo	  problemático.	  

A	  problematização	  de	  si	  ou	  o	  cuidado	  de	  si,	  na	  busca	  de	  uma	  vida	  verdadeira	  ou	  de	  uma	  
estética	  da	  existência,	   emerge	  em	   face	  da	  quebrantação	  de	  um	  código	   fixo	  e	  unirreferente	  de	  
normas	   morais	   a	   serem	   obedecidas	   (Foucault,	   2006b),	   ethos	   no	   qual	   a	   epistemologia	   do	  
problema	  de	  Michel	  Fabre	  encontra	  eco.	  
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3 PARRÉSIA	  E	  PEDAGOGIA:	  DA	  DIFERENCIAÇÃO	  À	  CONJUNÇÃO	  	  	  

Foucault,	   nas	   obras	   tardias	   que	   estudam	  a	  Antiguidade	   grega	   e	   romana,	   assinala	   que	   a	  
parrésia	  e	  o	  ensino	  professoral	  ou	   técnico-‐instrucional	   são	  modalidades	  de	   veridicção.	   Embora	  
não	   haja	   necessariamente	   uma	   estanqueidade	   entre	   ambos,	   a	   parrésia	   pressupõe	   risco	   	   e	  
ausência	   de	   vínculo	   interpessoal	   permanente,	   ao	   passo	   que	   o	   segundo	   implica	   inassunção	   de	  
risco	  e	  	  busca	  de	  vínculo	  quanto	  à	  transmissão	  do	  saber	  ou	  à	  pessoalidade	  (Foucault,	  2011).	  	  

Além	  disso,	   a	  pedagogia	   identifica-‐se	   com	  o	  ensino	  de	  aptidões	  e	   técnicas	  previamente	  
constituídas,	   diferenciando-‐se	   do	   cuidado	   de	   si	   pelo	   outro,	   o	   	   qual	   busca	   a	   modificação	   do	  
próprio	  ser,	  tendo,	  portanto,	  um	  papel	  etopoiético	  (Foucault,	  2006a).	  

Terceira	   distinção	   apontada	   pelo	   autor,	   a	   pedagogia	   supõe	   gradualidade	   no	   ensino	   de	  
competências,	   ou	   seja,	   uma	   metodologia	   ou	   maneira	   ínsita	   ao	   processo	   de	   aprendizagem,	  
enquanto	  a	  parrésia	  é	  prática,	  muitas	  vezes,	  abrupta,	  direta	  e	  áspera	  (Foucault,	  2010).	  

Considerando	   a	   concepção	   epistemológico-‐educacional	   desenvolvida	   por	   Fabre,	   as	  
diferenças	   entre	   parrésia	   e	   pedagogia	   diminuem.	   Em	   ambas,	   há	   ativação	   da	   experiência,	  
modulação	  prudencial	  	  (embora	  variável),	  envolvimento	  do	  discípulo	  na	  situação-‐problema,	  risco,	  
ethopoiésis,	   temporariedade	   da	   relação	   intersubjetiva	   e	   ausência	   de	   rigor	   estrito	   quanto	   à	  
previsibilidade	  e	  controle	  dos	  resultados.	  	  

No	   âmbito	   da	   pedagogia	   do	   problema	   de	   Fabre,	   a	   organização	   da	   experiência	   é	  
representada	   	   metaforicamente	   por	   dois	   instrumentos	   geográficos,	   a	   bússola	   e	   o	   mapa,	   que,	  
articulados,	  possibilitam	  a	  orientação	  do	  educando	  para	  que	  ele,	  por	  si	  próprio,	  escolha	  e	  siga	  seu	  
caminho	  nesse	  mundo	  problemático.	  

A	  bússola	   representa	  a	   abertura	  e	   a	  polarização	  do	  espaço	   cognitivo	  em	  quatro	  pontos	  
cardinais:	   condição,	   dados,	   problema	   e	   solução	   (Fabre,	   2015).	   Os	   dados	   e	   as	   condições	  
concernem	   ao	   posicionamento	   e	   à	   construção	   do	   problema.	   Da	   articulação	   dos	   dados	   e	   das	  
condições,	  surgem	  hipóteses	  a	  serem	  validadas	  ou	  infirmadas	  posteriormente	  (Fabre	  &	  Musquet,	  
2009).	  	  

Por	   sua	   vez,	   o	   mapa,	   oferecendo	   os	   dados	   e	   as	   condições	   do	   problema,	   representa	   a	  
descrição	   das	   experiências	   passadas,	   o	   iter	   histórico-‐cultural	   percorrido	   pela	   humanidade,	  
individualmente,	  pelo	  educador,	   servindo	  como	  pontos	  de	  referência	   (Fabre,	  2015),	   sem	  que	  o	  
mapa	  dite	  a	  experiência	  singular	  do	  educando.	  

Na	   relação	   parrésica,	   como	   na	   pedagógica,	   além	   das	   similitudes	   acima	   elencadas,	   o	  
componente	  da	  pessoalidade	  é	  essencial.	  O	  anonimato	  do	  parresiasta	  é	  a	  própria	  supressão	  da	  
parrésia,	  assim	  como	  o	  anonimato	  do	  professor,	  silenciado	  pelo	  discurso	  neutral	  da	  técnica,	  é	  a	  
supressão	  da	  intersubjetividade	  ética	  no	  plano	  educacional.	  	  

Aproximando	   essa	   teorização	   da	   perspectiva	   parrésica,	   o	   educador	   parresiasta,	  
trabalhando	  a	  bússola	  e	  o	  mapa	  com	  o	  educando,	  poderia,	  na	  construção	  e	  desenvolvimento	  dos	  
processos	   educativos,	   dizer	   a	   verdade	   de	   si,	   quebrantando	   ou	   relativizando	   a	   hegemonia	  
curricular	   centrada	   nas	   ciências	   e	   aproximando	   o	   ensino	   formal	   da	   intersubjetividade	   real	   das	  
relações	  humanas,	  a	  buscar	  uma	  vida	  verdadeira	  que	  transcenda	  heteronomias	  voltadas	  apenas	  
para	  a	  enformação	  e	  atuação	  profissional	  mercadológica.	  
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A	   Educação,	   entendendo	   aqui	   educação	   escolar,	   tem,	   portanto,	   de	   considerar	   a	  
subjetividade	   e	   a	   singularidade	   do	   educador	   e	   do	   educando,	   renunciando	   às	   pretensões	  
científicas	  de	  controle,	  previsão	  e	  quantificação	  (Gallo,	  2004),	  é	  dizer	  uma	  massificação	  tendente	  
à	   redução	   da	   realização	   das	   potencialidades	   do	   ser	   humano	   como	   agente	   e	   interagente	   na	  
sociedade.	  

Além	  disso,	  dizer	  a	  verdade	  nas	  	  práticas	  de	  autoconstrução	  ética	  é	  uma	  via	  para	  diminuir	  
a	  violência,	  física	  ou	  verbal,	  já	  que	  as	  barreiras	  institucionais	  estruturadas	  em	  relações	  de	  poder,	  
que	   ignoram	   as	   volições	   e	   experiências	   do	   educando,	   são	   sujeitas	   ao	   enfrentamento	   e	   à	  
deslegitimidade	  por	  parte	  dos	  discentes.	  

A	   parrésia,	   portanto,	   inerente	   à	   dimensão	   ética	   da	   experiência,	   pode	   ser	   um	   elemento	  
que	   sirva	   para	   transpor	   as	   barreiras	   de	   assujeitamento	   e	   de	   violência	   no	   campo	   educacional,	  
contribuindo	  para	  a	  autoconstituição	  ética	  do	  sujeito	  em	  um	  plano	  de	  transitividade	  entre	  a	  vida	  
e	  a	  escola	  (Pagni,	  2011).	  

Essa	  perspectiva	  contempla	  uma	  abordagem	  retórica	  em	  relação	  aos	  valores	  do	  educador	  
e	  da	  heterogeneidade	  discente	  	  na	  qualidade	  de	  “negociação	  das	  diferenças	  entre	  os	  indivíduos	  
sobre	   uma	   determinada	   questão”	   (Meyer,	   2011,	   p.	   10),	   de	   modo	   a	   	   aproximar	   o	   ensino	   do	  
cotidiano	  e	  dos	  problemas	  dos	  educandos.	  	  

A	  parrésia,	  apesar	  de	  aparentemente	  estar	  centralizada	  no	  mestre,	  é	  um	  “jogo”	  entre	  dois	  
personagens;	  desenvolve-‐se	  entre	  ambos,	  pois	  o	  discípulo	  deve	  provocar	  a	   voz	  do	  mestre,	   e	  o	  
mestre,	  por	  sua	  vez,	  responder	  a	  ela	  (Foucault,	  2012).	  	  

Porém,	   outra	   forma	   de	   parrésia	   filosófica	   na	   Antiguidade	   é	   a	   da	   “abertura	   recíproca”	  
(Foucault,	   2012),	   	   ambas	   afirmando	   e	   buscando	   sua	   própria	   verdade	   (Foucault,	   2010),	  
diferentemente	   daquela	   centralizada	   no	  mestre,	   	   provocada	   todavia	   pelo	   discípulo	   	   (Foucault,	  
2012).	  	  	  

4 PARRÉSIA	   COMO	   ELEMENTO	   	   INDUTOR	   E	   CATALISADOR	   ÉTICO	   DA	  
PROBLEMATIZAÇÃO	  DA	  EXPERIÊNCIA	  	  

A	   parrésia,	   uma	   das	   técnicas	   do	   cuidado	   de	   si	   na	   Antiguidade	   (Foucault,	   2010),	  
compreendida	   como	   “eixo	   gerador	   de	   experiências	   na	   e	   com	   a	   verdade,	   capaz	   de	   afetar	   os	  
sujeitos	   ali	   envolvidos"	   (Carvalho,	   2011,	   p.	   17),	   pode	   ser	   utilizada	   como	   elemento	   indutor	   e	  
catalisador	  ético	  na	  organização	  da	  experiência	  do	  educando	  e	  do	  educador.	  	  

A	  respeito	  dos	  indutores	  da	  problematização,	  Fabre	  (2015,	  p.	  124)	  assim	  aduz:	  	  

Os	   indutores	   são	   elementos	   do	   meio	   pedagógico	   (maneira	   de	   questionar,	   de	   dar	  
diretrizes,	  	  de	  fornecer	  informações...)	  destinados	  a	  iniciar	  no	  aluno	  uma	  busca	  de	  dados,	  
de	  condições	  ou	  de	  resolução	  do	  problema.	  Não	  se	  trata	  de	  dar	  prontos	  esses	  elementos,	  
nem	   de	   deixar	   o	   aluno	   procurá-‐los	   sem	   auxílio.	   Os	   indutores	   podem	   ser	   elementos	  
concebidos	  intencionalmente	  	  na	  preparação	  do	  professor:	  uma	  maneira	  específica	  de	  pôr	  
as	   questões,	   de	   atrair	   a	   atenção	   sobre	   as	   singularidades,	   de	   estruturar	   os	   dados,	   de	  
prefigurar	  as	  condições,	  de	  encaminhar	  soluções.	  Mas	  o	  professor	  experiente	  pode	  tomar	  
as	  proposições	  dos	  alunos	  e	  reformulá-‐las	  para	  fazer	  avançar	  a	  problematização.	  	  
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A	   parrésia,	   como	   atividade	   verbal	   racional,	   pode	   figurar	   na	   organização	   da	   abertura	   e	  
polarização	   do	   espaço	   cognitivo,	   buscando	   a	   problematização	   de	   situações	   diretamente	  
relacionadas	   à	   ethopoiésis	   do	   aluno,	   diante	   de	   uma	   estrutura	   social	   enformadora	   de	  
subjetividades.	  	  

Por	  outro	   lado,	   na	   liberdade,	   na	   franqueza,	   na	   coragem	  e	  no	   risco,	   a	  parrésia	  pode	   ser	  
concebida	   e	   desenvolvida	   como	   um	   elemento	   catalisador	   da	   experiência,	   participando	   do	  
processo	   de	   problematização,	   ativando	   o	   domínio	   metacognitivo	   do	   educando	   através	   da	  
sensibilidade	  ou	  da	  emoção	  provocada	  pelo	  impacto	  positivo	  que	  ela	  busca	  promover.	  

Os	  catalisadores,	  nessa	  medida,	   fortalecem	  ou	   implicam	   	  o	  aprendizado	  através	  de	  uma	  
dramatização	   da	   experiência,	   relacionada	   à	   resolução	   de	   problemas	   através	   de	   desafios	   ou	  
provas	  a	  serem	  superados	  pelo	  aluno,	  propiciando,	  assim,	  uma	  vivência	  mais	  ampla	  e	  completa	  
dessa	  experiência	  (Fabre,	  2015).	  	  

Deve	  haver	  uma	  articulação	  entre	  	  indutores	  e	  	  catalisadores	  da	  problematização,	  aliando	  
o	  domínio	  cognitivo	  ao	  domínio	  da	  sensibilidade	  positiva	  formadora	  para	  a	  vida.	  	  

Certa	  modulação	  dos	  catalisadores	  parrésicos,	  com	  certeza,	  seria	  necessária,	  sob	  pena	  de	  
subverter	  a	  função	  preparatória	  da	  Educação.	  Porém	  é	  certo	  que	  a	  prática	  verbal	  direta,	  franca	  e	  
verdadeira,	   dentro	   de	   um	   ethos	   institucional	   adequado,	   vem	   contribuir	   para	   práticas	  
emancipatórias,	  auxiliadas	  pela	  	  palavra	  livre	  e	  verdadeira	  do	  educador	  e	  do	  educando.	  

5 CONCLUSÃO	  

Pensar	   as	   práticas	   de	   espiritualidade	   na	   Antiguidade	   grega	   e	   romana	   na	  
contemporaneidade	   em	   dialogia	   com	   a	   Educação	   implica	   uma	   epistemologia	   pedagógica	   que	  
pressupõe	   novas	   formas	   de	   relacionamento	   entre	   	   docência-‐discência	   e	   entre	   os	   próprios	  
discentes,	  menos	  enrijecidas	  pelo	  saber	  institucional	  e	  mais	  direcionadas	  ao	  cuidado	  de	  si.	  	  

Isso	   implica	   uma	   estrutura	   favorável	   ao	   desenvolvimento	   desse	   cuidado	   parrésico,	  
inclusive	  em	  uma	  reformulação	  de	  projetos	  pedagógicos	  que	  privilegiem	  a	  controlabilidade	  e	  a	  
quietude	   submissa	   e	   passiva	   do	   alunado,	   subestimando	   a	   coragem	   em	   nome	   de	   uma	   falsa	   e	  
silenciosa	  prudência,	  que	  pode	  legitimar	  violências	  e	  injustiças.	  

A	  busca	  de	  uma	  estilística	  da	  existência	  na	  educação	  requer	  uma	  ascese	  incompatível	  com	  
um	   modelo	   educacional	   que	   busca	   reproduzir,	   reificar	   e	   padronizar	   comportamentos	   nas	  
relações	  de	  ensino	  e	  aprendizagem.	  	  

Nesse	  sentido,	  o	  anonimato	  do	  parresiasta	  é	  a	  própria	  supressão	  da	  parrésia;	  o	  anonimato	  
do	  professor,	  a	  ausência	  de	  	  intersubjetividade	  ética	  no	  plano	  educacional.	  

As	  relações	  entre	  a	  função	  etopoiética	  que	  a	  prática	  parrésica	  promove	  e	  a	  dissolução	  ou	  
diminuição	  de	  barreiras	  	  que	  propiciam	  a	  violência	  no	  meio	  educacional	  constituem	  rico	  campo	  
de	  exploração,	  assim	  como	  a	  criação	  de	  mecanismos	  que	  promovam	  acordos	  parrésicos	  que	  não	  
se	  percam	  em	  programas	  de	  direitos	  e	  deveres,	  tampouco	  em	  vociferância	  oposta	  ao	  cuidado	  de	  
si.	  	  	  
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A	   inserção,	  nas	  práticas	  educativas,	  da	  parrésia	  como	  elemento	   indutor	  e	  catalisador	  da	  
problematização	   da	   experiência	   permite	   enriquecer	   o	   ambiente	   pedagógico	   e	   direcioná-‐lo	   a	  
instâncias	  mais	  altas	  de	  autoconstituição	  ética.	  	  

Afinal,	  as	  relações	  de	  si	  consigo	  são	  o	  ponto	  primeiro	  e	  último	  de	  resistência	  nas	  relações	  
de	  poder	  (Foucault,	  2006a),	  como	  abertura	  de	  possiblidades	  de	  transformação	  de	  si	  e	  do	  mundo	  
(Revel,	  2005).	  	  
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