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A leitura dos textos deste nimeroEiucacdo & Realidadeemeteu-nos
de imediato a dois autores que muito prezamos: Roland Barthes e Georges Batalille.
Eles oferecem, em suas obras, material inestimavel para pensar a relagéo entre
saberes, comunicacao e experiéncia, nas mais diferentes combinacdes possiveis
entre tais conceitos: a experiéncia da comunicacéo; a experiéncia do saber; o
sabor da experiéncia; a comunicacéo dos saberes; 0 saber na comunicacéo. De
fato, se quisermos buscar o tratamento da experiéncia ndo como simples vivéncia;
se quisermos nos afastar seriamente da formula tediosa da comunicagdo como
trocas e enlaces entre mensagem, emissor e receptor; e se quisermos ir além do
saber como conhecimento — é preciso arriscar-nos a pensar na companhia de
pensadores como Barthes e Bataille (aquele cofudaaeste coni experiéncia
interior, por exempl$). Trata-se do risco dentro do risco. E por que nao arriscar?

Muito se tem escrito sobre experiéncia, especialmente com inspiracdo em
Walter Benjamin, que articulou esse conceito com os de tradi¢do e narragéo,
implicando-o com questfes importantes da linguagem, da arte e da propria
educacéo — como vemos hum dos artigos deste nimero, escrito por Marcelo de
Andrade Pereira. Outro colaborador — Rodrigo Pelloso Gelamo — parte desse
mesmo conceito e também de Benjamin, para oferecer aos leitores um debate
sobre o ensino da filosofia hoje. Marcelo e Gelamo de certa forma sao
acompanhados de José Fernanlleber que discute em seu artigo a riqueza
polissémica do conceito &#dung o qual diz respeito & formacéo, autoformacéo
e também cultivo. Mais uma vez, estamos diante do problema da histérica
separacgdo entre conhecimento, cultivo de si mesmo e formacéo politica — j&
apontado pelos filésofos gregos e latinos classicos — e da necessidade de
pensarmos educacgéo estética, producéo de conhecimento e formacao politica
como plenamente inter-relacionados.



Luciane Uberti colabora com este nimero, entrando no debate filosofico
contemporaneo, aqui fundamentada em Foucault— um autor que téo bem discutiu
e elaborou o tema do cuidado de si e do conhecimento deAiemmenéutica
do sujeitg de modo especial). Luciane questiona problemas fundamentais do
pensamento contemporaneo, como as noc¢des totalizadoras do discurso, que
convivem em nossos dias com a apologia de relativismos extremamente
perigosos. Segundo a autora, a estes se associa uma dificuldade série de selecao,
hierarquia e posicionamento, no que se refere a questdes éticas, decisivas para
a sobrevivéncia de uma sociedade no minimo mais justa e aberta a diferenca, no
sentido a ela atribuido por Jacques Derrida.

Que singularidade (e que diferenca) poderia ser conferida ao espaco
institucional da escola em nossos dig&?a esse espaco alguma possibilidade
de fazerse um lugar de arte e para a afteautorag\ndréia Machado Oliveira
e Tania Mara Galli Fonseca defendem que sim, e encontram em Deleuze e Guattari
ferramentas potentes para argumentar a favor de uma “desacomodacao” das
pedagogias vigentes. Como que complementando as elaboracdes de Téania e
Andréia, MariaAlice Nogueira também pesquisa esse espaco institucional e o
analisa sob o ponto de vista da intensificacdo das interacdes entre familia e
escola, indagando-se, a partir da sociologia, sobre que mudancas sdo essas e
em que medida elas transformam os modos de se fazer educagédo, numa sociedade
cujas tranformag8es ocorrem com tamanha velocidade, especialmente quanto
aos modos de comunicagéo e informacéo.

E justamente a partir dessa nova “ordem institucional” que o texto de Tania
de Freitas Resende se situa, € no qual é tratada uma pesquisa com criangas,
sobre os papéis da familia e da escola, no que se refere ao acesso a informagéo,
com todas as marcas de desigualdade que esse processo configura em nosso
Pais. Por sua vez, nosso colega Gustavo Fischman, participante ativo e sempre
presente em nosso Conselho Editorial, oferece instigante proposta de
investigacdo a partir de fotografias escolares, tratadas como “analisadores” e
postas em relacdo com outras ferramentas, como as entrevistas, na pesquisa
gualitativa. Como se vé, de alguma forma ou de outra, os grandes temas deste
ndmero estao presentes em todos os artigos; comunicacéo, saberes e experiéncia
também estdo na base do texto de Fischman — e, neste caso, do ponto de vista de
uma proposta metodoldgica muito clara, que articula educag¢éo e comunicagdo
visual.

O estimulante desta edicdo Hducacédo & Realidadesta em que temos
no conjunto dos artigos ndo s6 a discussdo de pesquisas e a proposicao de
modos de investigamas igualmente o consistente debate te6rico. Um dos
autores deste namero, Cleber Gibbon Ratto, explora o fato de nos afirmarmos
como uma “sociedade da comunicagdo e da informagcéo” e aponta uma das
marcas principais de nossos tempos: a compulséo a falar de si mesmo que, muito
diferente da pratica do cuidado de si na polis grega, ndo tem correspondido a um
fortalecimento nem do espaco publico nem da prépria agéo polidcadEo
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Zuin, apoiado erfftheodoiAdorno, faz uma andlise histérica e filoséfica sobre o
processo educacional e formativo, mostrando o quanto este € marcado por
diferentes mediac¢des técnicas e comunicacionais — vistas prioritariamente como
fruto de trabalho humano.

Recorremos a Georges Bataille ndo por acaso nem por mero deleite: suas
“viagens” sobre a experiéncia interior falam do intenso movimento do
pensamento, da articulag@o plena entre corpos, signos e simbolos, enfim, da
intensa comunicagdo que se da entre nds e nossos semelhantes — ja que a
riqgueza daquilo que somos ndo se situa jamais em um ponto Unico: somos
comunicacao. Se nossos projetos se fecham em nds mesmos, diz Bataille, nossa
vida ndo passard de uma vida igual a qualquer outra: privamo-nos do
“maravilhoso”. Este “maravilhoso” de Bataille teria a ver com a busca do “maximo
sabor possivel”, de que fala Roland Barthes emAsilig? Penso que sim. O
maximo sabor possivel: na entrega as experiéncias, aos saberes que nos
transformam, as infinitas possibilidades das media¢cdes nos processos
comunicacionais.

Aos leitores, um abrago e o desejo de um 6timo encontro com 0s autores
que gentilmente nos ofereceram seus textos; também com Barthes e Bataille.

Rosa Maria Bueno Fischer
Editora

1. BARTHES, RolandAula. Sdo Paulo: Cultrix, 1978; BAILLE, GeomgesA
experiéncia interiorS&o Paulo: Atica, 1992.
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Rodrigo Pelloso Gelamo

RESUMO - O problema da experiéncia no ensino de filosoffaquestéo central do

artigo consiste empensar o ensino de filosofia como experiéncia filosoReasar em tal
possibilidade de ensino na contemporaneidade é deparar-se com a problematica filoséfica
da experiénciaWalter Benjamin dizia que fomos expropriados da experiéncia. Como
podemos, entdo, pensar um ensino de filosofia que se paute na experiéncia de filosofar,
no qual aexperiénciase confunda com o préprimodus operandislo ensino?
Distanciando-nos dessa perspectiva, pensamos que o ensino da filosofemse aé
empirico e o transcendental, no indizivel deleuzi@esim, o ensino da filosofia estaria

na experimentagdo de pensar o impensavel ou como um pefes#e
Palavras-chaveexperiéncia, ensino de filosofia, filosofia contemporéanea

ABSTRACT —The issue of experience in the teaching of philosophiye core question

of the paper is thinking the teaching of philosophy as a philosophical experience. Thinking
about this possibility leads to facing the philosophical problem of experi@fatter
Benjamin (1986) used to say that we have been expropriated of experience. How can we,
then, think of a teaching of philosophy that is based on the experience of philosophizing,
in which the experience would fuse with the aonodus operandigf teaching? Distancing
ourselves from this perspective, we think that the teaching of philosophy happens
between the empiric and the transcendental, in the Deleuzian unspeakable. The teaching
of philosophy would be in the experience of thinking the unthinkable or as an “in-fante”
way of thinking.

Keywords:experience, teaching of philosopbgntemporay philosophy



Introducéo

O problema central que pretendemos desenvolver nos limites deste artigo €
a possibilidade deensar o ensino de filosofia como experiéncia filosofica
Para além da problematica relativa ao ensino de uma disciplina que tenha como
conteudo a filosofia —0 que por si s6 ja é bastante relevante —, existe outra de
cunho filosofico e de alcance pedagogico que precisa ser pensada mais
detidamente: a questéo da experiéncia. O tema da experiéncia constitui-se como
problema filoséfico por ser recorrente e tratado por boa parte histéria da filosofia,
de Platdo aos contemporaneos, encontrando seu lugar de maior tensdo na
modernidade. Por outro lado, ressoando as proposicdes filosoficas, a experiéncia
também se constitui como um problema pedagdégico, principalmente nas vertentes
cientificistas e criticistas educacionais.

No &mbito da filosofia, segundo Larrosa, a problematiza¢édo da experiéncia
esta colocada desde a Epoca Classica. Para Larrosa,

na filosofia classica, a experiéncia foi entendida como um modo de conhecimento
inferior, talvez necessario como ponto detjgl, mas inferior: a experiéncia é

s6 o inicio do verdadeiro conhecimento ou ainda, em alguns autores classicos,
a experiéncia € um obstaculo para o conhecimento verdadeiro, para a verdadeira
ciéncia(2004, p. 21-22).

Podemos encontrar essa problematica descrita por Larrosa em Platdo, para
guem a experiéncia se colocava como um conhecimento infgriando
comparado aquele obtido com a contemplacdo das idéias. Para Platao, a
experiéncia possibilitar-nos-ia ter acesso ao mundo material, mundo das formas
imperfeitas, cuja principal caracteristica é ser mutavel e fughdieim, o
conhecimento que se fixasse nesse registro teria as mesmas caracteristicas de
seu fundamento — a imperfeicéo e a mera aparéncia — e, por esse motivo, poderia
ser considerado como urdaxa conhecimentos que se pautam em opinifes e
estdo em constantes mutacdes devido a particularidade e a fugacidade de seu
fundamento. Desse modo, a experiéncia sensivel constitui-se como um problema
para o conhecimento verdadeiro, conhecimento este que s6 poderia encontrar
seu verdadeiro fundamento no mundo imutével e perfeito das idéias, cujo acesso
€ a contemplacao e nao a experiéncia. Nesse sentido, a experiéncia nao poderia
ser considerada como um modo de fazer filosafisoximando o pensamento
platdnico de nosso problema, a experiéncia jamais poderia ser considerada como
uma ac¢éo validada para o ensino de filosofia.

Aristételes, por outro lado, ndo é tdo radical quanto Platdo na recusa a
experiéncia émpeirig. Segundo ele, a experiéncia é necessaria para o
conhecimento e funciona como seu pressuposto, mas néao é suficiente para que
este se constituA.insuficiéncia da experiéncia esta na impossibilidade de traduzir
aquilo que foi apreendido por esse mecanismo em algo que seja universal e
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necessario, uma vez que, pela experiéncia, sé6 se pode obter pensamentos
particulares e contingentes. Nesse sentidmgeiria(experiéncia) é inferior a
techné(arte), capaz de produzir conhecimentos universais (Larrosa, 2004).

Quando pensamos no problema do ensino, no contexto pedagégico mais
recente, duas correntes se sobressaem e se constituem como majoritarias nas
propostas educacionais: por um lado, a vertente critica, cujo mote se fixa na
discussao sobre teoria e pratica, objetivando uma praxis reflexiva no processo
educacional; e, por outro, a vertente cientifico-educacional, a qual vé a educacao
como uma ciéncia aplicada, cujo objetivo é buscar métodos e técnicas para se
ensinay pautados em palavras de ordem, tais como: eficacia, avaliagéo,
produtividade e etc. Nesse contexto, a experiéncia € uma palavra cujo significado
nao faz sentido: ora porque se constitui como um “saber” cujo conteudo é fruto
de uma alienagé@o — uma vez que nao se estabelece em bases seguras o vinculo
entre teoria e pratica —, o qual culmina em uma praxis emancipadora, ora, por nao
se estabelecer em critérios cientificos de comprovado valor e é considerada
apenas uma opinido ou senso comum (Larrosa, 2004; Barcena, 2005).

Os saberes filosoficos e educacionais, conforme descritos acima, buscam
critérios de verdade que independam da experiéncia, da incerteza, da volatilidade,
da incompletude, buscando critérios precisos e racionais para fundamentar suas
proposicdes. Larrosa, analisando a constituicdo desses saberes, afirma que:

Arazao tem de ser pura, tem de produzir idéias claras e distintas, e a experiéncia
€ sempre impura, confusa, muito ligada ao tempo, a fugacidade e a mutabilidade
do tempo, muito ligada a situagdes concretas, particulares, contextuais, muito
ligada ao nosso corpo, a nossas paixdes, a N0ssos amores e a nossos 6dios.
Por isso, h& que se desconfiar da experiéncia quando se trata de fazer uso da
razdo, quando se trata de pensar e falar e de atuar racionalr(20Qd, p. 22).

Os argumentos enunciados acima ja seriam mais que suficientes para
abandonarmos nosso objetivo de pensar o ensino de filosofia como experiéncia
filosofica. No entanto, outro problema se nos impde, tornando nossa pretensdo
ainda mais complicada. Esse problema surge quando nos deparamos com a
constatacéo de Benjamin, em 1933, para quem vivemos em uma época em que a
experiéncia se tornou algo pobre, algo sem sentido. Segundo Benjamin,

[...] nossa pobreza de experiéncia nada mais € do que uma parte da grande
pobreza que ganhou novamente um rosto — tdo nitido e exato como o do
mendigo medieval. Pois qual o valor de todo o nosso patrimonio cultural, se a
experiéncia ndo o vincula a nés? A horrivel mixordia de estilos e cosmovisdes
do século passado nos mostrou tao claramente onde conduzem a simulagéo ou
a imitacdo da experiéncia que é hoje em dia uma prova de honradez confessar
nossa pobreza. Sim, admitamos, essa pobreza de experiéncias ndo é uma
pobreza paticular, mas uma poleza de toda a humanidadea@®-se de uma
espécie de nova barbar{@986, p. 196).
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Assim, a experiéncia ndo € somente um modo de conhecer impréprio ou
ineficaz, mas algo que ja ndo é mais possivel de se fiagemo quando o que
estd em voga ndo seja um conhecimento pretensamente verdadeiro. Para
Benjamin, vivemos inclusive uma pobreza ou uma possibilidade de fazer qualquer
tipo de experiéncia.

Partindo desse contexto problematico, como podemos pensar um ensino de
filosofia que se paute na experiéncia filoséfica, no gembariéncisse confunda
com o préprianodus operandido ensino, e tenha como hip6tese eusinar
filosofia é experimentar o ato de filosd?& partir disso, podemos inferir que,
se quisermos tratar de uma perspectiva filoséfica e educacional, o ensino de
filosofia, temos de nos concentrar em um modo de pensamento superior e ndo
vincula-lo a experiéncia. Porém, por outro lado, talvez possamos, a partir dos
exemplos de Larrosa (2004), Barcena (20@g)amben (2005), buscar um outro
modo de pensar o ensino e a experiéncia, de tal forma que possamndEa-la
e dar-lhe um lugar de dignidade, fazendo-a funcionar de modo diferenciado
daquele que fora criticado pela filosofia e pelo saber educacional, objetivando
evitar sua expropriacao.

Para pontuar melhor nosso problema, vamos desenvolver de modo mais
detido a questéo da experiéncia e do ensind\ Erperiéncia como um problema
filosofico contemporaneduscaremos entender de que modo a experiéncia, a
partir da modernidade, foi expropriada como portadora ou possibilitadora de
conhecimento. Na sequiéncia, €rproblema do conhecimento e o ensino de
filosofia, buscaremos entender de que modo esse problema tem afetado, na
contemporaneidade, o ensino de filosofia. Por fimizesino de filosofia como
experiéncia filoséficavyamos apresentar de que modo entendemos ser possivel
resgatar a experiéncia no ensino de filosofia cerperiéncia filosdfica.

A experiéncia como um problema filoséfico contemporéaneo

Giorgio Agamben, na obrinfancia e Historia(2005), afirma que “Gdo
discurso sobre a experiéncia deve partir atualmente da constatacdo de que ela
ndo é mais algo que ainda nos seja dado fazer” (p. 22). Essa afirmacao é
fundamentada na obra d&®alter Benjamin (1986), para quem o homem
contemporaneo do pés-guerra foi expropriado da capacidade de narrar aquilo
gue lhe aconteceu. No entanto, essa expropriagdo nao esta apenas na
incapacidade dearrar, mas na impossibilidade @xperienciarsua relagéo
com o mundo. Experiéncia essa que possibilitaria a narraco.

Para Benjamin, a causa pgabreza de experiénci@@o é propriamente a
guerra, mas guerra como pratica de violéncia e de hori&enjamin afirma que:
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Uma coisa € clara: a cotagédo da experiéncia baixou, e é precisamente numa geracao
que de 1914 a 1918 viveu uma das experiéncias mais monstruosas da Histéria
Universal. Blvez isso ndo seja tdo estranho comeparJa ndo se podia constatar
naquela época, que as pessoas voltavam mudas dos campos de batalha? N&o
voltavam enriguecidas, sendo mais pobres em experiéncia comunicavel. Os livros
sobre a guerra que proliferavam nos dez anos seguintes néo continham experiéncias
transmissiveis de boca em boca. Nao, isso ndo é estranho. Pois jamais houve
experiéncias tdo desmoralizantes como as estratégias de guerra de trincheiras, as
econdmicas pela inflagdo, as fisicas pela fome, as morais pelos donos do poder
Uma geracéo que ainda fora a escola de bonde puxado por cavalos viu-se
desabrigada, numa paisagem onde tudo, exceto as nuvens, havia mudado, e em
cujo centro, num campo de forgas de explosdes e correntes destruidoras, estava o
minusculo e fragil corpo humarf@986, p. 195).

Nessa guerra, a respeito da qual Benjamin fala, o combatente ndo tem acesso a
experiéncia de combate — guerra tecnologica, econémica etc. —, ndo tem acesso a
algo que possa narrar e, mesmo que tivesse, nao poderia mais fazé-lo devido a
violéncia a qual foi submetido o seu fragil corpo humaradicalidade das situagdes
sofridas pelo homem nas trincheiras foram téo atrozes que o desorientaram tanto na
retomada de sédcusanterior quanto na criagdo de um novo lugar ou de uma nova
vida a partir da apropriacdo dos espdlios vivenciados durante a guerra. Por esse
motivo, 0 homem foi expropriado duplamente, primeiro de sua relagéo significativa
com as coisas e, em consequéncia disso, da narrativa de sua experigresia
retirou do homem aquilo que o constituia como sujeito — experienciar e narrar sua
relacdo com o mundo.

Poderiamos supor que, em nosso mundo contemporaneo do século XXI, por
nao haver mais guerras mundiais — pelo menos ndo nesse momento especifico — o
problema da experiéncia do sujeito e da respectiva narragdo ndo poderia se dar
propriamente como um problema. Isso porgue ndo estamos em uma situagdo na qual
somos forgados pelos horrores da guerra a portar-nos de tal modo. No entanto,
segunddgamben, ndo é necessdaria uma catastrofe para que haja a destruicéo da
experiéncia, ja que a pacifica existéncia cotidiana em uma grande cidade € mais que
suficiente para esse fim (2005, p. 22).

Esse homem contemporaneo somos noés. NGs que nao experienciamos as coisas
gue acontecem ao nosso redédio somos mais capazes de atribuir sentido as
coisas que nos rodeiam. Banalizamos as coisas cotidianas, banalizamos os eventos,
banalizamos a vida. Nas palavrasdamben, “O homem moderno volta para casa
a noitinha extenuado por uma mixordia de eventos — divertidos ou magantes, banais
ou insolitos, agradaveis ou atrozes — entretanto nenhum deles se tornou experiéncia”
(2005, p. 23)Vivemos umaova barbarieconforme prefere chamar Benjamin.

Podemos dizeassim, que o problema da nao-experiéncia ndo esta apenas na
incapacidade que temos de traduzir os eventos de nossa vida em experiéncias
significativas, mas na incapacidade de nos apropriarmos dos eventos que ocorrem
ao nosso redor e traduzi-los, narra-los como experiéncia.
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ParaAgamben, essa incapacidade de apropriagdo ndo se da pelo fato de
termos uma qualidade de vida ruim — o que poderia tornar a vida cotidiana
insuportavel —, mas o responsavel por isso é o fato de jA ndo sermos mais
capazes de traduzir em experiéncia os eventos, sejam eles quais forem, bons,
ruins, agradaveis ou desagradaveis. Banalizamos os eventos, e, apesar de
fazermos parte deles, de nos relacionarmos com eles, nunca os experienciamos;
n&o atribuimos significado a eles e isso os torna inenarrdabisz por uma
desilusdo com a nossa propria época (Benjamin, 1986, p. 196).

Pensamos, no entanto, que a expropriacdo da experiéncia ndo seja uma
caracteristica apenas do sujeito no pos-guerra e que esse fato ndo se dé pelos
horrores a ela inerentes. O problema da experiéncia, o qual nasce no Periodo
Classico, conforme pontuou Larrosa, foi intensificado com nascimento das
ciéncias e da filosofia modernas. Ciéncia e filosofia que entendem, cada uma a
seu modo, o conhecimento como algo que esteja fora do sujeito, no caso da
ciéncia, e fora da experiéncia, no caso da filosofia. Podemosdigien, que um
abismo foi criado entre o sujeito do conhecimento e o sujeito da experiéncia.
Nesse sentido, a expropriacéo da experiéncia fazia parte do projeto fundamental
da ciéncia moderna (Larrosa, 208damben, 2005).

Agamben desenvolve de forma precisa 0 modo como a filosofia corroborou
para esse projeto. Segundo ele, podemos encontrar em Francis Bacon o primeiro
indicativo da separacdo entre o conhecimento e o sujeito. Na separacédo que
estabelece entre o conceito de experiéncia e experimento, Bacon condena a
experiéncia, entendida no sentido tradicional, ao afirmar que ela se da
espontaneamente, de forma puramente casual, e exalta o experimento, que se da
de forma deliberada, partindo da deduc&o dos axiomas para, em seguida, proceder
aos experimentos. Esses Ultimos poderiam ser mais certos e mais proximos a
verdadeVejamos o que diz Bacon a esse respeito:

A experiéncia, se ocorre espontaneamente, chama-se acaso, se deliberadamente
buscada recebe o nome de experimento. Mas a experiéncia comum ndo é mais
gue uma vassoura desmantelada, um proceder tateante como o de quem
perambulasse a noite na esperanga de atinar com a estrada certa, enquanto
seria mais Util e prudente esperar pelo dia ou acender um lume, e spént&o

a caminho. A verdadeira experiéncia comega por acender um lume; com este,
em seguida, aclara o caminho, iniciado pela experiéncia bem disposta e
ponderada e ndo por aquela descontinua e as avessas; primeiro deduz os
axiomas e depois pcede novos experimeni@acon.apudAgamben, p. 25).

Seguindo o pensamento de Bacon, o conhecimento de algo n&o estaria mais
na autoridade narrativa daquele que experienciou determinada coisa, mas na
relagdo entre a deducao axiomatica, feita pelo sujeito, e na sua comprovagao por
meio dos experimentos, que se da fora do sujeito. Essa mudanca de perspectiva
coloca a comprovacdo do conhecimento para fora do sujeito, pois a garantia da
verdade esta no experimento e ndo mais na experiéncia produzida por um sujeito.
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ParaAgamben,
a comprovacao cientifica da experiéncia que se efetua no experimento —
permitindo traduzir as impressfes sensiveis na exatidao de determinacdes
guantitativas e, assim, prever impressées futuras — responde a essa perda de
certeza transferindo a experiéncia o mais completamente possivel para fora do
homem: aos instrumentos e aos nUM¢2A5, p. 26).

Assim, o sujeito ndo € mais detentor da experiéncia, mas de um tipo de
conhecimento que foi apropriado a partir do resultado de um experimento que
nao é necessariamente feito por aquele que o propos.

Outro marco destprojeto moderndndicado poAgamben estabelece-se
especialmente a partir do pensamento racionalista cartesiano. Para Descartes, a
centralidade do conhecimento esta no sujeito, cujo pensamento racional, em
contraste com a sensibilidade produtora de impurezas enganadoras, pode
produzir um pensar correto. Com o intuito de garantir que o pensamento nao
fosse enganado pelos descaminhos dd,dPescartes propds algumas regras,
alguns caminhos, enfim, um método para dirigir-se a razéo, que, segundo ele,
seria a Unica capaz de encontrar a verdade.

Para Descartes, o principio do método é a divida. Davida que, para ele,
deve ser geral e universal, contra tudo o que possa ser considerado como certo
e que ndo tenha passado pelo crivo da divida hiperbdlica. Com a utilizacdo do
método, Descartes garante uma certeza da qual ndo pode mais dugidar: o
penso(ergo cogitun). A partir dessa certeza, ele estabelece o edificio da razéo
que prescinde da sensibilidade e, por conseqiiéncia, de qualquer experiéncia
empirica para se chegar as verdades. Desse modo, o conhecimento ndo poderia
mais estar fundado em nada que estivesse fora do sujeito da raz&o, ou que
adviesse de fora, e, por conseguinte, do conhecimento, portador de todas as
condigBes para o conhecimento verdadeiro. Segigdmben:

Em sua busca pela certeza, a ciéncia moderna abole esta separacao e faz da
experiéncia o lugar — o ‘método’, isto €, o caminho — do conhecimento. Mas,
para isto, deve proceder a uma refutacédo da experiéncia e a uma reforma da
inteligéncia, desapropriando-as primeiramente de seus sujeitos e colocando
em seu lugar um Unico e novo sujeito. Pois a grande revolucéo da ciéncia
moderna ndo consistiu tanto em uma alegacéo da experiéncia contra a autoridade
(doargumentum ex reontra oargumentum ex verbague séo, na realidade,
inconciliaveis) quanto em referir conhecimento e experiéncia a um sujeito Unico,
gue nada mais € que a sua coincidéncia em um ponto arquimediano abstrato:
0 ego cogitacartesiano, a consciénc{@005, p. 28).

Assim, o conhecimento cartesiano s6 poderia ser produzido pelo sujeito
egoico da razdo e pelo uso correto dessa razao que esta fundada no método. Se
pudéssemos localizar em Descartes o conceito de uma experiéncia que fosse
verdadeira, esta seria consonante ao conhecimento racional, que fosse dado a
partir de uma consciéncia egoica.
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O problema coloca-se a partir dessas duas perspectivas, como uma
experiéncia externa e outra interna. Essas duas dire¢c6es no entendimento da
experiéncia sdo desenvolvidas posteriormente por Hume e Locke e por Leibniz.
Segundo Hume e Locke, a experiéncia externa é colocada como primeira e, apenas
secundariamente, seria acompanhada pela reflexdo interna. Em uma segunda
direc&o, encontramos Leibniz, o qual transfere a experiéncia externa para a interna,
estabelecendo como primeiro as verdades inatas (Caygill, 2000, p. 137-138). Nesse
sentido, segundagamben, o problema da experiéncia se coloca como aquilo
que so é possivebr sem jamaigazer Isso acontece quando a experiéncia é
colocada no interior do sujeito da razéo. Por outro lado, sO é posdiaetise
sem jamaiger experiéncia, a qual seria um dado externo. Nesse contexto, “o
velho sujeito da experiéncia ndo existe mais. Ele se duplicou. Em seu lugar agora
existem dois sujeitog(Agamben, 2005, p. 33).

Assim, fomos expropriados da experiéncia e, por conseguinte, da narracédo
da experiéncia. O conhecimento valido s6 poderia ser encontrado no inenarravel
— no experimento, no uso metddico da razdo ou nas elaborages légicas feitas
por uma faculdada priori e superior de conhecer — mas, néo na narragéo de
uma experiéncia queedepara ser narrada. Fomos expropriados daquilo que
nos fazia “sujeitos”, a experiéncia e a autoridade da narracéo, e daquilo que dava
consisténcia a essa subjetividade, a producéo de significacao.

A atribuicdo de significacdo a experiéncia produz autoridade a narragédo
daquilo que foi experienciado. Sem a experiéncia, ndo é possive| naorar
possivel ter autoridade sobre aquilo que sé&d&m, por ndo mais experienciar
e se apropriar significativamente dos eventos, as pessoas perderam a autoridade
de narracdo daquilo de que participam, perderam a capacidade de ser sujeitos de
sua propria experiénciA.relacdo das pessoas com o mundo, desse modo, ndo
se da mais pela experiéncia e pela narragdo, como autoridade de quem experienciou
algo.Ao contrario, parddgamben, “o que caracteriza o tempo presente é que
toda autoridade tem seu fundamento no ‘inexperienciavel’, e ninguém admitiria
aceitar como valida uma autoridade cujo Unico titulo de legitimacgéo fosse uma
experiéncia” (idem, p. 23).

A autoridade deixou de ser algo experienciado e passou a ser algo conhecido,
ou melhoyre-conhecidolsso porque o que € valido ndo é mais a experiéncia de um
sujeito, mas eonhecimentque o sujeito adquiriu por meio da instru¢éo, por meio
dore-conhecimentde saberes que foram produzidos fora dele e, consequentemente,
fora de sua experiéncilaautoridade, assim, passou a estar no que catamnde
conhecimentao grau de instrucéo que esta pessoa tem sobre determinado assunto,
mesmo que nunca tenha experienciado aquilo que conhece.

O problema do conhecimento e o ensino de filosofia

E inegéavel que a preocupacio da filosofia esta centrada, em grande parte, na
formacao do homem. Essa preocupacéao perpassa o pensamento filoséfico desde
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0s gregos antigos até nossos dias. Podemos encontrar essa preocupagdo na
Republica de Platdo; naEtica a Nicomacpde Aristoteles; passando pelo
periodo medieval comBe magisto, deTomas déAquino; pela modernidade

com o Emilio, de Rousseau; com textos de Kant sobre a educacao e, na
contemporaneidade, podemos nos referir as obradateo e lyotard, apenas

para citar alguns exemplos.

A filosofia, apesar de ser mais antiga que a universidade, s6 encontrou nela
um lugar privilegiado na Idade Média (Silva, 2006, p. 17) e, contemporaneamente,
estamos presenciando seu rechagcamento. Pensamos que essa recusa, esse
declinio da filosofia, seja resultado de uma série de problemas que véo desde
propostas curriculares mal elaboradas até uma ideologia que visa exaltar o
conhecimento tecnolégico. Chaui afirma que:

Vivemos num mundo dominado por aquilo que a ideologia dominante
convencionou designar como ‘progresso tecnoldgico’. Resultado da exploragao
fisica e psiquica de milhares de homens, mulheres e criangas, da domesticagéo
de seus corpos e espiritos por um processo fragmentado desprovido de sentido,
da reducéo de sujeitos a condi¢éo de objetos sdcio-econdmicos, manipulaveis
politicamente e pelas estruturas da organizacéo burocratico-administrativa, o
‘progresso’ sequestra a identidade pessoal, a responsabilidade social, a dire¢céo
politica e o direito a producgdo da cultura por todos os ndo-domindhg&2,

p. 56-57).

O que vale ensinar hoje nao é mais um cultivo do pensamento, um cultivo da
cultura e um cultivo pessoal, mas um “saber” que coloque o estudante
diretamente no mercado de trabalho (se é que isso é possivel, uma vez que a
formacao de um estudante universitario dura em média quatro anos e a mudanca
tecnoldgica € muito mais rapida do que isAe$im, a reflexdo sobre os saberes
humanos foi excluida dos curriculos escolares e, quando nédo excluida, é tratada
como “perfumaria”.

Apesar desses mais variados motivos que se pode enumerar para que a
filosofia esteja distante daquilo que, como professores de filosofia, gostariamos
gue ela estivesse, queremos tratar de um problema que é decorrente do modo
moderno de entendimento filoséfico que expropriou a experiéncia e no qual
fundamos, em boa parte das vezes, o ensino de filosofia.

Ao sermos expropriados da experiéncia, restou-nos apropriarmo-nos dos
saberes produzidos pelos filésofos e refletirmos sobre eles e, ao ensino de
filosofia, restou apenas fazer uma apresentagéo desses sabeEmemakE a
filosofia passou, assim, a ser uexplicacdodo pensamento filoséfico. Coube
ao professor de filosofia ser um “explicador” de como os filésofos produziram
determinado pensamento, de seu vinculo com aqueles que os antecederam, dos
pontos problematicos que eles pretendiam resolver e de como responderam a
esses problemagos alunos, coube entender o que os filosofos disseram, e
compreender a fina estrutura das grandes obras filosdfissisn, a relacéo
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ensino e aprendizagem poderia ser entendida tdo-somente como uma relacéo
entre a explicacdo e o entendimento. Explicacdo de algo que esta fora da

experiéncia do professor e que nao foi objeto de seu pensamento — do qual ele
se apropriou como um conhecimento de outrem — o qual, por sua vez, transmite

ao aluno, que tera a possibilidade de adquirir um conhecimento sobre determinado
assunto.

Esse modo de entender o ensino e a aprendizagem justifica a premissa de
gue ensinar é transmitir um conhecimento e aprender é apropriar-se dos
conhecimentosA producéo de saberes como experiéncia de pensamento esta
fora dessa relacadanto alunos como professores s@ poderiam “produzir
pensamento” se estivessem atrelados aos conhecimentos adquiridos e, a partir
deles, produzir modificacBes ou “aprimorar” o conhecimento ja obtido,
produzindo novas explicacBes sobre aquilo que fora apropriado como
conhecimento. Ranciére chama este tipo de funcionamenatpédeexplicadora

A l6gica da explicagcdo comporta [...] um principio de regressédo ao infinito: a
reduplicacédo das razdes ndo tem jamais razao de se demgue detém a
regressao e concede ao sistema seu funcionamento é, simplesmente, que o
explicador é o Unico juiz do ponto em que a explicacdo esta, ela propria,
explicada. [...] O segredo do mestre é saber reconhecer a distancia entre a
matéria ensinada e o sujeito a insty a distancia, também, ertoaprendee

o compreender (2002, p. 18).

O professor de filosofia estaria preso a este funcionamento, porque é aquele
gue detém o saherquele que conhece, e, por isso, deve explicar os conteddos
filosoficos aqueles que nao sdo portadores do que precisam saber para produzir
seu proprio pensamento. Com esse tipo de “ensino”, estariamos privilegiando
uma explicagdo acerca de um conhecimento e expropriando a experiéncia de
pensamento. Nas palavras de Chaui,

Conhecer € apropriar-se intelectualmente de um campo dado de fatos ou idéias
que constituem o saber estabelecido. Pensar é desentranhar a inteligibilidade
de uma experiéncia opaca que se oferece como matéria para o trabalho da
reflex@o para ser compreendida e, assim, negada enquanto experiéncia imediata.
(1992, p. 60).

A expropriagdo do pensamento nos conduz a um saber técnico; um saber re-
conhecer determinada coisa, pensamento ou idéia. Desse modo, a explicacéo é
um bom meio de “formar” os alunos. Recebemos essa heranca do modo moderno
de pensamento, conforme vimos anteriormente, o qual expropriou a experiéncia
do sujeito.

Esse procedimento estaria vinculando o ensino de filosofia a adequacgéo
dos significados obtidos na leitura (um saber outro que prescinde da experiéncia
do sujeito) e, a partir das explicages do professor (o legitimo explicador dos
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verdadeiros significados acerca daquele saber), a um significante que funcionaria
como medida para se conhecer a verdadexperiéncia de pensamento dos
alunos — aquilo que se produziu do contato do aluno com o filésofo — de nada
valeria se este aluno ndo expressasse aquilo que dele é esparpdEsentacéo
adequada dos significados produzidos aos significantes universais
consolidados pelo vdadeio pensamentoAgindo desse modo, estariamos
impedindo uma experiéncia corfilasofia, que poderia proporcionar um sentido
diferente do esperado naquele que a experienciou. Um sentido que pode ser a
producdo de uma diferenca na ordem estabelecida dentro da relacdo entre
significante e significado. Para Barcena:

O sujeito moderno € herdeiro @asiedade cartesigrelguém que ndo pode
aceitar a ambiguidade, a falta de clareza e certeza, nem a diversidade de
opiniGes a menos que concluam em um acordo racional. Se a experiéncia passa
por uma relacéo tal queosacontegam coisas, a compulsao, tdo caracteristica

a nos, de estarmos sempre informados parece conduzir-nos a ver e a conhecer
0 mundo antes de experimentéa-lo, sofré-lo ou pade(#@b, p. 56-57).

Aqui podemos dizer o mesmo em relacao a filosofia, sobre a necessidade de
se conhecer com clareza e distingdo a “filosofia” antes de experimenta-la, antes
de sermos afetados por ela. O “correto”, entdo, seria: primeiramente temos de
criar verdadeiras representacdes sobre o que os filddisBessam mesmas
guais se dariam pela adequacdo da imagem obtida nas leituras a verdadeira
representacao sobre o que os fildsofos disseram, para, posteriormente, dizer de
modo claro e distinto aquilo que se aprendeu.

Pensando desse modo, estariamos pressupondo que a aprendizagem se da
como uma boa vontade daquele que péiaeez este seja 0 erro que estejamos
cometendo. Para Deleuze, o “erro da filosofia é pressupor em nds uma boa
vontade de pensarm desejo, um amor natural pela verdad@osofia atinge
apenas verdades abstratas que ndo comprometem, nem perturbam” (1987, p. 16).
Talvez o “erro” do ensino de filosofia também esteja em pressupormos que os
estudantes tenham a mesma boa vontade, 0 mesmo amor natural pela verdade e
pelo conhecimento. Pensamos que, com explicagcbes e com demonstracgdes,
formaremos alunos conhecedores e sabedores porque eles “querem” aprender
No entanto, o que notamos é uma ma vontade, uma indisposigdo para o ato em
si da “aprendizagem” e do “pensamento”.

Pensamos, com Deleuze, que ensinar filosofia ndo poderia estar restrito a
fazer um exercicio de reflexdo, como um exercicio puramente abstrato, mesmo
gue se esteja ensinando historia da filosofia. Deleuze afirma, quando questionado
acerca de sua obra sobre a histéria da filosofia, que:
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A historia da filosofia ndo é uma disciplina particularmente reflexiva. E antes
como a arte do retrato em pintura. S&o retratos mentais, conceituais. Como em
pintura é preciso fazer semelhante, mas por meios que ndo sejam semelhantes
por meios diferentes: a semelhanga deve ser produzida, e ndo ser um meio de
reproduzir (ai nos contentariamos em redizer o que o filosofo {292, p.

169).

Nesse sentido, 0 ensino da filosofia ndo seria também uma relagéo
comunicativa porque nao poderia limitar-se a re-dizer o dito pelos fildsofos. Se
pensarmos, com Deleuze (1997), que a filosofia cabe criar conceitos (1997, p. 15),

o ensino da filosofia precisaria ser criador de conceitos: ser amigo dos conceitos,
experienciar 0os conceitos.

Neste ponto surge um problema: como falar de uma experiéncia filoséfica se
a experiéncia foi algo de que nos expropriaram? Como resgatar conjuntamente a
experiéncia e o ato filoséfico de modo que nédo estejam mais como lugares
ausentes, mas que se déem em um processo de “formacdo” sempre inacabado?
Pensamos que podemos encontrar a resposta a essas questdes no modo como
Deleuze (e Guattari) entendem ser a filosofia.

Ensino de filosofia como experiéncia filoséfica

Deleuze afirma, er@onversacdegl992), ter entendido o fazer filoséfico
enquanto ministrava suas aulas. Para ele ja ndo bastava mais gmnsar
conceitos, ensinars conceitos; foi durante as aulas ministradas a filésofos e
nao-fildsofos que entendeu “a que ponto a filosofia tinha necessidade, nao so
de uma compreensao filoséfica, por conceitos, mas de uma compreensao ndo
filosofica, a que opera por perceptos e por afectos” (Deleuze, 1992, p. 174).

Compreender a filosofia ndo s6 pelos conceitos, mas por afectos e
perceptosEssa € a tese principal que queremos desenvolver nessa secao, para
compreender de que modo, a partir do pensamento deleuziano, podemos entender
o ensino de filosofia como experiéncia filosofica.

Seguindo a proposta deleuziana, o ensino de filosofia que pretenda ser
filoséfico precisa garantir a criacéo de conceitos. Nesse ponto surge uma questao:
como garantir a criagdo de conceitos quando se esta aprendendo a fifosofia?
resposta a qual somos movidos a dar € a de que isso seria impossivel, uma vez
gue os alunos ainda ndo seriam detentores de conhecimentos suficientes, de
métodos e de técnicas filoséficas para criar algum conceito. No entanto, se
fizéssemos uma afirmagédo desse tipo, estariamos sendo partidarios de que o
conhecimento seria algo que deveria, a principio, ser comunicado e apreendido,
para, s6 depois, a partir daquilo que se conhece, podeEsti@tiamos, assim,
mais uma vez retornando ao problema apontado anteriormente: a expropriagdo
da experiéncia.
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Acreditamos que 0 que garante a experiéncia filosofica ndo é ter um
conhecimento de tudo o que foi dito durante o longo periodo da histéria da
filosofia. No entanto, ndo podemos negar que o acesso a historia da filosofia
seja importante para ndo se cometer equivocos na criagdo conceitual. Lembremos
gue, para Deleuze (1992), fazer filosofia € como ser um retratista em pintura, ou
seja, ndo podemos abandonar aquele que estamos pintando (a historia da filosofia
e os filésofos), mas produzir nele uma diferencia¢do. E importante, ao fazer o
retrato de um filésofo, que ele se reconhega no retrato.

Nesse sentido, o problema esta no modo como utilizamos a histéria da
filosofia no fazer filos6fico e no ensino de filosofia, no modo como nos
apropriamos e como fazemos uso dessa histéria da filosofia. Se a historia da
filosofia for entendida como um fim em si mesma, cuja finalidade é servir de base
para a transmisséo de conhecimentos, ela estaria no lugar abstrato criticado por
Deleuze: uma compreensao filoséfica por conceitos cujo objetivo final é a
transmissédo de conhecimento. Segundo Deleuze, isso seria problematico porque,
para ele, “\¥cé nao conhecera nada por conceitos se vocé nao os tiver de inicio
criado, isto &, construido numa intuicao que lhes é propria” (1997, Astbi,
cabe ao ensino de filosofia dar condi¢cbes para que 0s conceitos possam ser
experimentados e criados por cada aluno, ou seja, praoiatecimentosos
guais o ensino de filosofia ndo seja apenas um exercicio de ensino de conceitos,
mas um ensaio de pensamento, uma experiéncia de pensamento, cujo resultado
possa culminar em uma cria¢cdo, como a do retratista em pintura

Por isso sdo necessarios 0s acontecimentos, porque € nos acontecimentos
que surgem os problemas, melhor dizendo, os acontecimentos séo, em si mesmos,
probleméaticos problematizadores, por isso, servem de “solo” sobre o qual
o estudante de filosofia podera ensaiar a criagao de seus coAcgitossibilitar
0s acontecimentos, propiciaremos que os estudantes de filosofia experimentem
os problemas, experimentem o pensamento e criem seus proprios conceitos.

Este modo de pensar esta presente em Espinosa, para quem o pensamento
€ movido pelos afetos. Segundo Chaui,

Espinosa dizia que a raz&o s0 inicia o trabalho do pensamento quando sentimos
qgue pensar € um bem ou uma alegria, e ignarar mal ou uma tristeza.
Somente quando o desejo é vivido e sentido como afeto que aumenta nosso ser
€ nosso agir € que podemos avaliar todo o mal que nos vem de ndo saber
(1992, p. 57).

Desse modo, pensar é ser afetado. Somente quando somos afetados,
iniciamos o trabalho de pensamento e sentimos a necessidade deRmmsar
isso, 0 pensamento ndo pode se dar como uma boa vontade.

Seguindo a mesma proposta de Espinosa, Deleuze (2002) afirma que o que
move o pensamento € 0 modo como os problemas o atacam. Dito de outro modo,
dependendo do modo como o pensamendfetadopelos problemas, este
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pode mobilizar-se a resolvé-lo se for um afeto alegre, ou abandoné-lo, se for um
afeto triste. Para Deleuze, “Sem algo que force a pesgsaralgo que violente o
pensamento, este nada significa. Mais importante do que o pensamento € o que
‘da que pensar’; mais importante do que o filésofo é o poeta” (Deleuze, 1987, p.
94), isso porque, 0 poeta é aquele que permite ser afetado pelos problemas, “o
poeta aprende que o essencial esti fora do pensamento, naquilo que forca a
pensar” (idem, p. 95).

Assim, a criagdo de conceitos ndo é algo que se da por uma atitude natural
daquele que quer pengsiadio se da por um coloese a disposi¢céo dos problemas
filoséficos ou da histoéria da filosofia, nem por uma decisédo em decifrar esses
problemas. Criar conceitos tem como condicao irseiehfetado por problemas
mesmo que estes sejam provocados pela histéria da fildggjémos o que diz
Deleuze a esse respeito:

O que nos forga a pensar € o signo. O signo é o objeto de um encontro; mas é
precisamente a contingéncia do encontro que garante a necessidade daquilo
gue ele faz pensad ato de pensar ndo decerde uma simples possibilidade
natural; é, ao contrario, a Unica criacédo verdadeira. A criacédo € a génese do
ato de pensar no proprio pensamento. Ora a génese implica alguma coisa que
violenta o pensamento, que o tira de seu natural estdpauas possibilidades
apenas abstrata@bidem, p. 96).

Deleuze retira, assim, a possibilidade de que a criacdo de conceitos se dé no
pensamento abstratdsso porque o pensamento abstrato desliga-se da
experiéncia, ou seja, dos afetos que problematizam aquele que pensa. Fazendo
isso, possibilita 0 entendimento do pensamento como um ato (uma atitude), em
si mesmo, de criagdo, uma vez que deixa de ser algo natural ao ser humano. Para
ele, “Ndo basta uma boa vontade nem um método bem elaborado para ensinar a
pensar” (ibidem, 1987, p. 94). Precisamos permitir que o pensamento seja
violentado. Precisamos garantir o encontro, o qual por si s6 é sempre
problematico, para que o pensamento possa ser criado.

A partir do encontro problematizadoraprendiz de filosofia podera criar
conceitos. No entanto, aprendagui, ndo se refere a capturar algo, a representar
algo, mas a um decifrar a partir de uma experimentacao, de um tornar-se sensivel
aos afetos. Segundo Deleuze, “néo existe aprendiz que nado seja ‘egiptélogo’ de
alguma coisallguém so se torna marceneiro tornando-se sensivel aos signos
da madeira, e médico tornando-se sensivel aos signos da doenca” (ibidem, p. 4).

Seguindo a proposi¢do deleuziana, poderiamos dizer que so6 se torna filésofo
guem se torna sensivel a criagdo de conceitos, quem se torna amigo do conceito.

O filésofo é o0 amigo do conceito, ele é o conceito em poténcia. Quer dizer que a
filosofia ndo é uma simplestarde formarde inventar ou de fabricar conceitos,

pois os conceitos ndo sdo necessariamente formas, achados ou produtos. A
filosofia, mais rigorosamente, € a disciplina que consiste em criar conceitos
(ibidem, p. 13).
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Assim, ser filésofo é ser afetado pelo encontro, seja pela experiéncia com
o/dopensamento, seja pelos problemas que surgem pelo préprio encontro que
violenta o pensamento. Desse modo, ser fildsofo é ser problematizado pelos
signos sensiveis; é ser violentado pelo encontro com o signo problematico, é
ser aquele que experimenta os problemas

Com isso, Deleuze quer retiraingperialismodo significado. Imperialismo
esse que detém qualquer significagdo de qualquer experiéncia. Dito de outro
modo, para qualquer experiéncia que seja possivel se lfidzeempre uma
interpretacdo possivel de ser feita, atrelada a um significado ja elaborado e
pronto, bastando, assim, que se encontre o significado correto para aquilo que
se experimentou. Esse vinculo ao significado parece se dar por uma necessidade
em se ter a certeza de que 0 que se esta experienciando seja necessariamente
verdadeiro

Deleuze retira, assim, a condi¢cdo abstrata da filosofia e resgata aquilo que
foi expropriado do fildsofo: a experiéncia filoséfica em si. Um ato que ndo esta
mais fundado nos pressupostos de uma boa vontade do penssiem uma
experiéncia de ser violentado pelos signos problematicaiéncia estética de
afeccéo por problemas.

Consideragoes finais

Muitos podem alegar que o modo como apresentamos o ensino da filosofia
néo seja fazer filosofia. Podem, ainda, afirmar que o resultado a que chegariam os
alunos nao seja filoséfico — uma vez que eles ndo sao detentores do saber sobre
a filosofia, ou mesmo, porque o rigor de suas proposi¢des nao € suficiente para
gue sejam consideradpoposicdes filosoficaodem, ainda, considerar que
essas criacbes conceituais feitas pelos alunos sejam heterogenias,
irregularidades, etc

Seguindo essa mesma proposi¢cao, ndo poderiamos dizer que, ao nos
reunirmos com algumas pessoas em um campo e “bater uma bola”, estariamos
jogando futebolAssim, jogar futebol estaria restrito aos grandes jogadores. O
mesmo poderiamos dizer com relacéo a escrita: ndo sabemos muito de gramatica,
por isso, ndo somos gramaticos, nem escritores, apesar de escrevermos e usarmos
os conhecimentos de gramatica paraTallez, ainda, apesar de darmos aula,
ndo possamos nem mesmo ser considerados professores, pois, quem pode
garantir que somos, de fato, bons professores?

Pensamos que os mesmos argumentos possam ser usados no que diz respeito
aos estudantes de filosofia, ou mesmo, a nds, professores de filtaloka.
nao sejamos eximios fildsofos (0 que estd cada vez mais raro em nosso tempo),
mas n&o podemos negar que, se estamos criando conceitos para regsp@nder
produzir um sentido aos acontecimentos que nos problematizam, estamos criando
conceitos que expressem o0s problemas que emergem do acontecimento-
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experiéncia educativo, que se di no encontro dos comdases, histéria da
filosofia, mundo, mfessorsala de aulaAssim, podemos dizer que estamos
fazendo filosofia, uma vez que estamos experimentando a filosofia.

Conforme acentuamos antes, a producao conceitual se da pela violéncia do
signo, o qual ataca o pensamento do filésofo e, a partir desse afecto, o fil6sofo
cria seus conceitos. Isso quer dizer que o filésofo, ao ser afectado pelo signo,
precisa criar um conceito que expresse a violéncia do signo, que expresse aquilo
gue o afectolAssim, o fildsofo ndo tem condicdes de expressar o afeto até que
crie um conceito. Essxperimentar o ato de filosofasta ligado a uma idéia de
in-fancia(ndo falante). Por isso, 0 ato de criagdo de conceitos se da em um ato
in-fante,n&o falante, problematizador

Pensamos que este conceitoindante se aproxime do pensamento
deleuziano sobre a necessidade de sermos gagos, de sermos estrangeiros. O
estrangeiro é aquele que se sente impossibilitado de expressar-se (esta é a idéia
gue queremos garantir), assim como o filésaffanteé aquele que se sente
impossibilitado de se expressBor isso, ndo resta outra alternativa a ele a ndo
ser ensaiar um pensamento que expresse a realidade.

S6 pensamos aquilo que nao podemos, fadas, uma vez que o pudermos,
ja ndo é necessario pensar mais sobre 0 assunto. Basta recuperar as idéias que
comp8em determinado conhecimento. Mas, se ndo podemos falar algo, é preciso
vasculhar para entender seu funcionamento, experienciar seus signos e, assim,
criar condi¢Oes de expressar aquilo que foi experienciado. Por isso, pensamos
que filosofar seja experimentar essa condigdantee, a partir dela, criar

Se colocarmos o ensino da filosofia na ordem do sentido, evitaremos que ele
se restrinja & transmissdo de conhecimem{esim, poderemos garantir a
possibilidade de que os significados advindos da histéria da filosofia e de seus
filosofos — interlocutores necessarios ao ensino da filosofia — se abram a novas
interpretaces e a novas possibilidades de significacdo. Colocar o ensino de
filosofia na ordem do sentido é permitir ao pensamento humano, de professores
e alunos, abrir-se ao acontecimento do pensamento que se depara com a filosofia.
Se, apesar disso, ainda hdo conseguirmos alcancar a criacdo de conceitos, quem
sabe consigamos ampliar o horizonte da experiéncia educativa, uma experiéncia
da qual as préprias pessoas saiam transformadas (Foucault, 1994), fazendo-as
sair do circulo fechado de sua expropriacéo atual. Se nao formos capazes de
escapar das heterogeneidades e das imprecis6es conceituais, quem sabe
possamos recuperar apenas aquilo do qual fomos expropriados: a experiéncia de
filosofar. Ou ainda, como ultima hip6tese, talvez possamos, de alguma forma
reverter a situacdo na qual, depois de nossas aulas, nds, professores e alunos,
voltamos para casa mudos, sem nada a narrar e sem nada.a pensar
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Notas

1. Descartes, Renkleditacdes metafisicaDiscurso do método

2. O debate a respeito da experiéncia que segue a partir desse contexto é bem
denso, fato que n&o nos permitiria desenvolvé-lo nos limites deste artigo. Nossa
intencdo é tdo-somente a de contextualizar a discussao, objetivando apenas
entender de que modo a experiéncia foi problematizada tendo em vista sua
expropriacdo na modernidade anunciadadgamben (2005} problematica

da relacdo da experiéncia com o conhecimento pode ser encontrada em Locke,
Ensaio acera do entendimento humaifim: Os Pensadorefbril Cultural:

1974) em Hume Tratado da natueza humandEditora da Unesp, 2001); em
Leibniz, Novos ensaios sobro entendimento humari®s Pensadoresbril

Cultural, 1980). Outro autor de suma importancia que problematiza essas duas
tendéncias é Kant. Pakgamben (2005, p. 42) o Kant Gaitica da Razao Pura

(Os pensadores\bril cultural: 1980)é o Ultimo lugar em que o problema da
experiéncia é tratado sem serem encobertas suas contradicdes. No entanto, o
problema se estende até a contemporaneidade, passando por Hegel, Bérgson,
dentre outrosToda essa problematizacéo acerca da expropriacdo da experiéncia
pode ser encontrada no textoAdmmbennfancia e Historia2005) de forma

muito precisa.
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modos de fazer falar de si
Cleber Gibbon Ratto

RESUMO —Compulsdo a comunicacao: modos de fazer falar d®gresente

artigo busca colocar em questdo a emergéncia de uma “sociedade da
comunicacgao” como padréo hegemdnico de descrigao da cultura contemporéanea,
analisando um dos principais efeitos dessa légica: uma “compulsédo a
comunicacao” que acaba enfraquecendo o espacgo publico e a agdo politica.
Para tanto, oferece uma analise das principais linhas provenientes de tal
fendmeno, cuja intensificacdo vém produzindo um apelo quase irresistivel a
confissdo intima e a uma suposta auto-reflexividade com pretensa vocagéo
formadora. O autor traz como aporte teérico-critico socidlogos da atualidade
ligados a uma tradicéo critica da educacgéo e da cultura contemporaneas com 0s
guais busca pensar possiveis novos modos de sociabilidade e acao politica.
Palavras-chaveeducacdo, comunicagédo, contemporaneidade.

ABSTRACT — Compulsion to communicate: ways to create talk about the
self. The work aims at problematizing the emergence of the “communication
society” as a hegemonic pattern of description of the contemporary culture,
analyzing one of the main effects of this logic: a compulsion to communicate
that impoverishes the public space and the political action. It offers a study of
the chief origin lines for this phenomenon, whose intensification has produced
an almostirresistible appeal for intimate confession and an alleged self-reflexivity
which is supposed to be formative of vocations. The author is supported by a
theoretical and critical framework from current sociologists, joining in a tradition
that tries to find, with the analysis of contemporary education and culture, new
ways to construct sociability and political action.

Keywords:education, communication, contemporaneity
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A cultura contemporanea como nenhuma outra vem nutrindo um forte
interesse pelo tema da comunicacdo e todos seus correlatos tecnoldgicos. O
tema néo carrega qualquer ineditismo, uma vez que o ato de comunicar-se e a
producéo de técnicas para essa finalidade aparecem como uma constante
antropoldgica submetida as contingéncias histéridasomunicacdo e suas
técnicas sdo constitutivas da humanidade, mas jamais como na atualidade
estiveram moduladas de tal modo a influir diretamente sobre nossos modos de
existéncia com tamanha eficacia e naturalidade.

A comunicacdo parece assumir atualmente uma funcdo utdpica,
autoproclamando-se a “grande alternativa” no caminho dos ideais democraticos
modernos em suas novas configuracdes. Comunicar tornou-se palavra de ordem.
Como sugere Philippe Breton, ha no século XX uma estreita rela¢éo entre “a
crise do vinculo social, dos sistemas de representagcdo e o0 progresso da
comunicagéo como utopia” (2000, p. 17/. progresso ndo atende meramente,
como sup8em alguns, ao conjunto dos desenvolvimentos tecnoldgicos advindos
da segunda metade do século Xhipétese de um determinismo tecnolégico
— gue seria a mola propulsora das praticas comunicativas de nosso tempo — nao
se sustenta desprendido do conjunto de transformagdes socioculturais e politicas
do pdés-guerra, associadas ao nascimento, na década de 40, de um dos mais
fortes sistemas utépicos ja concebidos: a cibernéticamunicagéo comeca a
tomar consciéncia de sua poténcia politica e com isso desenvolve-se
progressivamente como um campo auténomo.

Pode-se dizer que a extens@o assumida pela comunicagdo atendeu a trés
grandes etapas que podem ser assim apresentadas: primeiro, a partir de 1942
uma agregacdo de estudiosos provenientes de diferentes campos de
investigagdo, buscam a partir da metafora de “rede”, construir um campo
interdisciplinar que colocaria sob 0 mesmo signo um conjunto de diferentes
fendmenos ja conhecidos nos campos especificos da cardiologia, da
neurofisiologia, da telefonia, da eletrdnica e das matematicas aplidatlas.
desenvolvimento teve um alcance bastante restrito, circulando de modo mais
vasto apenas na comunidade cientifica.

Um segundo momento, inaugurado a partir de 1948 sob influéncia do
matematico NorbeWiener (1948; 1952), integrante daquela rede interdisciplinar
inicial, busca estender a no¢éo de rede e de comunicac¢do ao campo da analise e
da acéo politica, desenvolvendo um conjunto de teses com o objetivo de difundir
0 tema da comunicacéo a outros campos da cultura, ndo mais se restringindo
aos da cena académica.@aqui a construcdo de um paradigma unificador

A terceira e Ultima etapa, a qual desejo referir-me, é a permeabilidade da
sociedade do pés-guerra a esse novo ideal utépico, cujo
desenvolvimentatribui-sefundamentalmente a uma transposicéo das teses de
Wiener ao campo das Ciéncias Humanas e Sociais, que passaram mais fortemente
depois da Guerra Fria, ja nos anos 80, a servir-se da comunicagaetéfora de
“redes” como figuras centrais na tentativa de consolidagido de uma nova democracia.
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Assim, a comunicac¢do ganha for¢ca como discurso de amplo valor social e
politico. O que se desenvolve, poderiamos gdézema proposta epistemoldgica
de grande impacto, cuja principal idéia é a possibilidade de traduzir toda a
realidade em termos de informacdo e comunicagédo, apagando as margens
disciplinares entre as ciénciadliener ndo via a cibernética e seus
desdobramentos como uma nova disciplina, sendo como a possibilidade de
renovar o conjunto das disciplinas em torno de uma noc¢éo unificadora que
servisse como parametro universal para o conhecimento. O autor deseja, com
isso, fundar uma visdo de mundo global e unificada, em que a informacéo e a
comunicacao passam a ser as grandes for¢cas de comunidade politica e social.

No entanto, a disseminacgéo de tal ideal, francamente utépico, parece ter
produzido uma vastidao de efeitos, dos quais apresento um recorte particular
neste artigoA mesma sociedade da comunicacdo que gigeara segunda
metade do século XX — com o ideal de congregacdo humana e renovacgao dos
paréametros de sociabilidade — acaba produzindo efeitos de exclusdo bastante
fortes e que colocam sob a possivel mira da critica a utopia da comunicacéo
modernaAté que ponto, de fato, nos comunicamos,gpeta-se Ciro
Marcondes Filho (2004), no ambito de suas investigagdes sobre a comunicacéo
na contemporaneidade. O ideal que nasceu como filho dileto da vontade de
congregacao humana democrética produz também seu avesso. Ou seja, uma
sociedade amplamente capaz de cumprir sua vocagdo comunicativa e,
paradoxalmente, cada vez mais sectarizada, estratificada, composta pelo principio
de um novo individualismo francamente neoliberal que destréi o espaco publico
e esvazia progressivamente a a¢do politica.

A filésofa Hannal\rendt talvez seja uma das mais importantes pensadoras
a lancar critica sobre as democracias representativas e tracar um diagnostico da
despolitizacéo, do medo e da falta de imaginagdo que impedem a a¢éo politica na
sociedade contemporénea. Numa defesa categérica da autonomia do politico,
Arendt toma especialmente o fendmeno da despolitizacdo como marca de nosso
tempgd.

Para ela, a organizagcé@o partidaria propria dos regimes democraticos
representativos impede os individuos de uma efetiva participacéo na vida publica.
A despeito de todo o investimento em pesquisas de opinido e outros tantos
mecanismos que mascaram a exclusdo dos sujeitos da vida pattiodt
(1989) considera que a formagdo de uma posigédo politica s6 € possivel através
de um processo de discussao publica pouco freqiiente em nossas modernas
democracias. Diferente de uma “representacdo”, a autora julga que os partidos
politicos — com seu monopdlio burocratico de controle das candidaturas —
acabam por constituie como eficientes maquinas de controle do poder popular
O cenétrio politico, assim, passa a ser um grande palco de disputa por convicgdes,
tanto mais fortes e efetivas quanto maior a adeséo popular que sejam capazes de
produzit A politica, contraditoriamente, a0 mesmo tempo em que se esvazia de
seu carater eminentemente publico e coletivo, torna-se um superespetaculo
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midiatico que ndo vai muito além de uma relagdo mercantil em que o objeto de
negociagdo e o capital implicado séo, respectivamente, a adesdo e a crenga
popular

HannalArendt chega a comparar as modernas democracias representativas
a regimes oligarquicos, nos quaipimincipado democraticasta sustentado
pela crenca no fato de que os temas politicos representariam um enfado, um
peso, uma carga indesejavel cujo objetivo esta para além da propria acéo politica,
ou seja, no espaco privadopolitica passa a ndo dizer mais respeito aquilo que
h& de mais bésico, regular ou cotidiano de nossas #dgsio politica, desse
modo, surge como uma prerrogativa governamental de carater burocratico, e o
espaco publico, ndo é mais uma arena viva de discussao e produgao coletiva,
mas um palco de disputa por adesdes e aliancas. O espac¢o publico
vai tornando-secada vez mais um aparelho burocratico e administrativo e os
seus agentes meros funcionarios dessa inevitabilidade pdhtmarocracia
torna-se, com isso, a modalidade de governo predominante. Um governo invisivel
onde ninguém governa, a despeito de todos serem governados.

E este o panorama que esboco ao falar de um esvaziamento da ac&o politica
e do espaco publicAlguns outros elementos extraidos da analise desenvolvida
por HannalArendt talvez possam ajudar ainda mais na caracterizagcéo de tal
quadro.

O conceito de politico elaborado goendt parte de uma analise negativa
do totalitarismo. Para ela, o acontecimento totalitario é a versdo mais bem
elaborada da perversdo e aniquilamento do politico; é dessa experiéncia de
destruicdo politica que ela extraira os elementos para constituir seu préprio
conceito. Em seu estudo de 1984 origens do totalitarismérendt apresenta
as principais figuras de uma antipolitica, apontando como o terror sistematico é
a esséncia e a forma de governo empregada nos sistemas totalitarios. O terror é
a principal for¢a de destruicao da individualidade humana, privando os individuos
de toda sua capacidade de agéo criativa e esponténea, uma vez que ele firma-se
na extingdo da pluralidade humana, pressupondo a homogeneidade como
condicdo de possibilidade para a acéo.

Como a prépria autora observa, num regime totalitario, “em lugar das fronteiras
e dos canais de comunicacao entre os homens individuais [0 terror sistematico]
constréi um cinturdo de ferro que os cinge de tal forma que é como se a
pluralidade se dissolvesse em Um-S6-Homem de dimensfes gigantescas”
(Arendt, 1997, p. 517-518).

No totalitarismo o terror funciona como a completa aniquilagéo do politico
porgque o proprio regime prensa as pessoas umas contra as outras. Suprimindo
todo espaco intermedidério, suprime-se também a possibilidade de movimento e de
interagdo, acabando por reduzir ao minimo qualquer possivel pratica de liberdade,
por menor que ela seja. E por esse avesso da politiéaendt construira seu
conceito, sustentando a idéia de que o politico nasce justamente dessa brecha de
liberdade que a acéo no espaco publico — espaco do agir humano — pode garantir
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Embora queira detene de modo especial ho pensamentddadt — e
opte por dar mais forca a ela do que a outros autores no comecgo deste texto —,
vale destacar que a evidéncia de um enfraquecimento da ac¢do politica
concomitante ao esvaziamento do espago publico ndo € um tema tratado somente
por elaAutores contemporaneos como o socidlogo polonés Zygmunt Bauman
ou o socidlogo americano Richard Sennett apontam apontar em direcéo anéloga,
ainda que por vias diferentes. Bauman tratando da privatizag&o/individualizagéo
das forgcas modernizantes e Sennett apontando o advento de uma tirania da
intimidade.

Bauman, por exemplo, colocando em discusséo as caracteristicas que fazem
da modernidade atual um periodo novo e diferente, aponta que uma mudanca
significativa de nossos padrdes esta dada pela desregulamentacao e privatizagédo
das tarefas e deveres modernizamteazao vista como dotagéo e propriedade
coletiva da espécie humana foi fragmentada e atribuida as visceras e as energias
individuais.Assim, tarefas, como a ocupacao do espaco publico por meio do
exercicio coletivo da razéo, passam a ser administradas por iniciativas individuais
gue progressivamente corroem a acdo polithdada que a idéia de
aperfeicoamento pela acéo legislativa da sociedade como um todo néo tenha
sido completamente abandonada, a énfase (juntamente, o que é importante, com
0 peso da responsabilidade) se transladou decisivamente para a auto-afirmacéo
do individuo. Essa importante alteracao se reflete no deslocamento do discurso
ético-politico do quadro da ‘sociedade justa’ para o dos ‘direitos humanos’, isto
é, redirecionando o foco daquele discurso ao direito de os individuos
permanecerem diferentes e de escolherem seus proprios modelos de felicidade e
de modo de vida adequado (2001, p. 38).

Embora Bauman enfatize — diferentemente de Hafwrsattt — a eme@éncia
de um novo discurso na ordem ético-politica, o autor ndo se furta de apontar
como Arendt também o faz, que a sociedade contemporanea vem
progressivamente privatizando o espaco publico da ac¢ao politica, o que de certo
modo enfraquece sua chance de efetuacdo. Enquanto ela aponta uma
despolitizagdo resultante de um totalitarismo que nas sociedades modernas
assume uma fei¢édo burocratica (e notemos que seus principais textos séo escritos
na década de 50), ele (que escreve ainda nos dias atuais) detém-se nos meios
pelos quais versdes cada vez mais fluidas da modernidade acabam por intensificar
processos de individualizagéo, contrarios a quaisquer ideais politicos de carater
coletivo.Talvez se possa falar de uma diversidade de enfoque, mas, sobretudo
€ preciso enxergar uma sintonia de perspectiva.

Acompanhado desses autores, € possivel operar com uma distingdo muito
clara entre individuo e cidadao, considerando que o individuo é um dos principais
obstaculos ao exercicio da cidadania. Para Baumann, o cidadao € uma pessoa
que conquista seu bem-estar através do bem-estar da cidade, do bem-estar
coletivo, enquanto o individuo tende a ser morno quanto a causa ou o bem-
comum. Com o predominio dos processos de individualizacéo, o que corresponde
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a uma progressiva infiltracdo do espaco publico pelos temas e interesses da
intimidade, o sentido hegeménico para a idéia de “bem-comum” parece ter-se
tornado nada mais que a garantia dos direitos individuais. O bem
coletivo tornou-sea garantia de que cada um possa satisfazer seus préprios
interesses.

Essa idéia é bastante sintbnica com as atuais perspectivas de luta pela
garantia dos direitos constitucionais que, se por um lado representa uma
importante acéo propulsora de justi¢ca social, por outro acaba esbarrando em um
limite muito nitido: o progressivo encolhimento do poder publico para a mera
condi¢do de gestor dos direitos humanos individuais. “As Unicas duas coisas
Uteis que se espera e se deseja do ‘poder publico’ sdo que ele observe os
‘direitos humanos’, isto €, que permita que cada um siga seu préprio caminho, e
que permita que todos o fagam ‘em paz’” (Bauman, 2001, pT#&pa-se do
Estado agindo de modo a regular os desvios que cologuem em risco a segurancga,
nem tanto da populacdo, mas a seguranca de sua propria logica de
funcionamento, cuidar da liberdade dos individuos honestos, dos homens de
bem, “protegendo a seguranca se seus corpos e posses, trancando criminosos
reais ou potenciais nas prisdbes e mantendo as ruas livres de assaltantes,
pervertidos, pedintes e todo tipo de estranhos constrangedores e maus” (idem).

Mas meu interesse por desenhar esse quadro esta dado em fung¢éo de um
detalhe especifico que desejo destamamo dizia no comego: 0 progressivo
enfraquecimento da acao politica e o esvaziamento do espaco publico, ou ainda
mais precisamente, se preferirmos, sua ocupacao pelos temas da intimidade,
numa compulsédo a comunicar a respeito de si.

Neste brilhante fragmento, Bauman consegue sintetizar de modo impar esta
posicéo que me importa aqui demarcar

Se o individuo € o pior inimigo do cidaddo, e se a individualizacdo anuncia
problemas para a cidadania e para a politica fundada na cidadania, é porque
os cuidados e preocupacdes dos individuos enquanto individuos enchem o
espaco publico até o topo, afirmando-se como seus Unicos ocupantes legitimos
e expulsando tudo mais do discurso publico. O ‘publico’ é colonizado pelo
‘privado’; o ‘interesse publico’ é reduzido a curiosidade sobre as vidas privadas
de figuras publicas e a arte da vida publica é reduzida a exposic¢éo publica das
guestdes privadas e a confissdes de sentimentos privados (quanto mais intimos,
melhor). As ‘questdes publicas’ que resistem a essa redugdo tornam-se quase
incompreensiveigbidem, 2001, p. 46).

Essa privatizagdo/colonizacdo do espac¢o publico parece, apeéa, dois
movimentos paralelos e simultaneos. Faz o espago publico esvaziar-se de seu carater
politico e, a0 mesmo tempo, exacerba a importancia e o interesse pela publicacdo das
intimidades como meio de manter a dita colonizacio em plena atividade. E para este
segundo movimento que desejo agora dirigir meu Bleaumidamente: trata-se de uma
privatizac&o do publico e de uma publicacdo das intimidades, numaimbricacdo irredutivel.
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O socidlogo americano Richard Sennett (1995) teve oportunidade de dizer
com extraordinaria propriedade, que a sociedade contemporanea se caracteriza
por umatirania da intimidade onde a esfera publica se vé cada vez mais
esvaziada e a vida pessoal desequilibrdeim-se constituindo uma loégica da
intimidade, segundo a qual a proximidade humana constituiria um valor moral,
sem 0 que a sobrevivéncia no mundo contemporéneo seria praticamente
impossivel. Mas essa suposta vontade de intimidade mostra-se bastante
ambigua. Ela coexiste com desenvolvimentos tecnoldgicos que tornam cada vez
mais viaveis a apresentacgéo publica e a devastacao da privassiamietalvez
estejamos falando de uma outra espécie de intimizagdo, algo diferente daquela
que reconheciamos por um processo de retirada do sujeito dos circuitos de
visibilidade A esse novo modo de operar a légica da intimidade e da privatizagédo
do espacgo publico — e por decorréncia, da privatizagao do politico — tratarei de
chamaiintimizacéo assistida

Assistidaporque a existéncia da intimidade parece depeerdemuitas
situagbes, de sua apresentacdo publica, como condi¢cdo de reconhecimento,
manutencao e regulacéo de sua existéncia. Constitui-se, assim, um novo tipo de
intimidade (pouco privada) que depende diretamente de meios de apresentacao
publica em diferentes niveis, tanto para sustentar-se a si préprimntionaade
assistidagquanto para ocupar o espago publico na medida em que este se esvazia
de sua poténcia politica.

Observemos bem que esse novo modo de tratar da intimidade, fortemente
determinada pela I6gica da individualizacdo, depende diretamente do espaco
publico como seu reduto de apresentag@sim, diferentemente do que se
poderia pensar numa analise mais superficial, a individualizacdo n&o tem como
correlato direto o retraimento ou a privacidade. O que se alteragvguéitar-se
no espago publico [nessa nova conjuntura] ndo é tanto a busca de causas
comuns e de meios de negociar o sentido do bem comum e dos principios da
vida em comum quanto a necessidade desesperada de ‘fazer parte da rede™
(Bauman, 2001, p. 46).

Com isso penso tornar bastante nitidas as feiges do individualismo que
marca nossos dias. Um individualismo com caracteristicas muito peculiares,
afeito ao agregacionismo confessional, mas pouco simpético & ocupacgao do
espaco publico como agéncia de acao politica na coletividade.

Albgica da intimidade — que aqui quero equiparar ao moderno individualismo
— tenta operar com o principio de que todos os males se devem ao anonimato e
a alienacao, que seriam oriundos das falhas comunicativillssofia da
sociedade intimizada seria, entdo, aquela calcada nas teorias da comunicacdo
segundo as quais todos os problemas se reduzem a falhas de compreenséao
causados pela ineficiéncia comunicativa. Um certo prestigio emancipatério da
palavra seria contraposto ao siléncio, até entdo tomado como a expressédo de
forgas repressivas a servi¢o dos tabus ou da covardia. Somos incitados a tomar
a palavra para dizer a verdade de nds préprios e, assim, nos emanciparmos.
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No entanto, com isso pagamos um prec¢o que bem-medido talvez nos parecesse
demasiado caro. Detenhamo-nos um pouco neste ponto.

A gana por comunicar cada vez mais e com maior eficiéncia parece ser o
grande instrumento a disposi¢do da tirania intimista; sem o fascinio pela
comunicacao talvez sua eficacia estivesse bastante comprometida. Um projeto
de intimizacao da existéncia (ou psicologizacéo, o que é equivalente neste caso),
condicéo béasica do esvaziamento do politico e da privatizagao do espaco publico,
esta diretamente relacionado a um controle social de carater biopolitico, voltado
especialmente para o gerenciamento das tecnologias comunicativas.

A proximidade humana ocorre, contraditoriamente, como uma condic¢éo de
sobrevivéncia na sociedade atual cada vez mais individualidés.poderiamos
dizer que tal excesso de proximidade é a prépria condicdo de existéncia dessa
nova versao do individualismo. Uma proximidade obrigatdria, dada pela
publicacdo das intimidades, que supostamente nos aproximariam e garantiriam
um senso de comunidade humana. “O que parece estar em jogo é uma redefinicdo
da esfera publica como um palco em que dramas privados sdo encenados,
publicamente expostos e publicamente assistidos” (Bauman, 2001Vy&3)0s
sob o império de uma intimidade bastante ambigua, porque nada pAivada.
condicao de viver a intimidade tem-se tornado algo semelhante a uma liberdade
assistida. Quase ja ndo é possivel privar de intimidade sem o testemunho de
grandes comunidadéss comunidades tornaram-se os apes onde podemos
desfilar nossas vivéncias mais intimas e particulares e com isso acalentar nossa
ilusdo de identidade humana pela identidade das misérias confessadas.

Paralelamente, a “definicdo corrente de ‘interesse publico’, promovida pela
midia e amplamente aceita por quase todos os setores da sociedade, é o dever de
encenar tais dramas [0s dramas psicoldgicos, intimistas] em publico e o direito
do publico assistir a encenacao” (idem). O que acabamos por defnoaitar
uma vez, € o esvaziamento do politico. Cada vez mais séo evadidos do espacgo
publico os temas que efetivamente podem interessar a coletiviniadedo-se
a agenda politica uma exposicao desmesurada de intimidades. Desse modo, a
“ideologia da intimidade transforma todas as categorias politicas em psicoldgicas
e mede a autenticidade de uma relacdo social em virtude de sua capacidade de
reproduzir as necessidades intimas e psicoldgicas dos individuos envolvidos”
(Ortega, 2000, p. 109).

O que se altera nessa versao é a ordem habitual com a qual vinhamos lidando
ao longo de toda uma tradigao critica de pensamfcistumamo-nos a esperar
que o golpe do poder colonizador — suspeito e digno de resisténcia — viesse da
esfera publica em dire¢é@o ao espaco privado, individual ou intimo. Pouca atengédo
tem-se dedicado aos perigos, bem mais atuais, do esvaziamento do espaco
publico, do enfraquecimento da acgéo politica coletiva e da forte colonizagdo do
publico pela tirania das intimidades.
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Até aqui, julgo ter desenhado com suficiente nitidez o panorama ao qual me
refiro quando falo de um espaco publico cada vez mais esvaziado e de uma agéo
politica enfraquecida. Gostaria de enfatizatao, que tal paisagem social se
constitui por forga de um conjunto tecnoldgico variado, no qual o imperativo da
comunicacdo com suas tecnologias vem tendo um papel de destaque.

Talvez seja uma frase de Foucault a mais adequada para ambientar a
emergéncia do espirito de “escuta das intimidades” gestado nos ultimos trés
séculos, mas inaugurado mais fortemente no principio do século XX com a
emergéncia de urpsicanalismogeneralizado. Foucault referindo-se a uma
sociedade que incita a fala, e especialmente a fala sobre o0 sexo, assim se posiciona:

Afinal de contas, somos a Unica civilizagdo em que certos prepostos recebem
retribuicdo para escutar cada qual fazer confidéncia sobre seu sexo: como se o
desejo de falar e o interesse que disso se espera tivessem ultrapassado
amplamente as possibilidades de escuta, alguns chegam até a colocar suas
orelhas em locaga(il985, p. 13).

Alugar orelhas. Essa é uma boa imagem para comecar a tratar dessa crescente
incitacdo a “falar de si”. Foucault refere-se de modo mais direto, ehvsetade
de saberde 1978, a uma sociedade que fala largamente do sexo, a despeito de
assumi-lo proibido e silenciado. E contra a hipotese repressiva que se levanta
Foucault, tratando de “interrogar o caso de uma sociedade que desde ha mais de
um século se fustiga ruidosamente por sua hipocrisia, fala prolixamente de seu
préprio siléncio, obstina-se em detalhar o que néo diz, denuncia os poderes que
exerce e promete liberar-se das leis que a fazem funcionar” (idem, p. 14).

Durante muito tempo a confissdo esteve diretamente ligada a pratica da
peniténcia, mas com o passar do tempo, a partir do protestantismo, da Contra-
Reforma, da pedagogia do século XVl e da medicina do século XIX, as praticas
confessionais foram perdendo seu carater ritual e exclAsiiisao do modelo
confessional alastra-se e este passa a servir de modelo operacional para toda
uma variedade de relag@es, incluindo alunos e professores, pais e filhos, médicos
e pacientes. Diversificam-se, assim, tanto as motivagdes quanto os efeitos
esperados da confissdo e, além disso, as formas de operacédo dessa tecnologia
comunicativaA confissdo, desse modo, ndo apenas abre outros dominios do
saber como também inaugura novas maneiras de proceder em dominios ja
existentes. “Pela primeira vez, sem dlvida, uma sociedade se inclinou a solicitar
e a ouvir a propria confidéncia dos prazeres individaicault, 1985, p. 63).

Mas é sobretudo no século XIX, no campo da psiquiatria que os prazeres
individuais, naquilo que comegavam a ter de mais intimo (porque supostamente
reprimidos), eram chamados a confissdo para sustentar um discurso de verdade
sobre si mesmo. Isso representa uma mudanca bastante significativa na ordem
da confisséo. Ela deixa de render-se ao discurso do pecado e da salvacédo, da
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morte e da eternidade, para entregar-se a nascente ordem cientifica responsavel
pelo corpo, desejo e vida intima.tecnologia confessional migra do campo
religioso para o discurso da ciéncia.

Produzir a crenca na represséo dos discursos sobre o sexo e estabelecer a
necessidade de liberagdo comunicativa, parecem ter sido esses 0s mecanismos
que favoreceram uma fecunda articulacéo entre os procedimentos da confissao
e o discurso cientificé\ produ¢do de uma vontade de saber relativa ao sexo fez
funcionar no Ocidente moderno, em perfeita harmonia, os rituais da confissao
advindos do cristianismo e da regularidade cientifica. Funda-se, assim, logo no
comec¢o do século XX, aquilo que Robert Castel (1978) chamara de um
“psicanalismo generalizado”.

Mas observemos que Foucault ndo se refere exclusivamente a psicanalise
em sua versdo mais ortodoxa de efetuatanto ele quanto Castel, e este
ltimo ainda com mais forga, tratam a psicanalise como um fenémeno da cultura,
de grande penetracdo, que acaba por servir de parametro para a constituicdo de
variadas praticas sociais. Praticas educativas, psicoterapicas, médico-
psiquiatricas, religiosas, etc. Enfim, trata-se do estabelecimento de uma nova
modalidade de trato das questées da intimidade que vai além dos proprios limites
da analise psicanalitica classigacada dia mais, psicanalismose alastra,
ganhando novas faces e diferentes aplicabilidades. E essa a paisagem na qual
vai desenhar-se, com mais intensidade nas ultimas décadas, a proliferagéo das
praticas educativas e terapéuticas que tém na agdo comunicativa seu principal
suporte.

Esse é um universo tdo vasto, com tantos desdobramentos que seria
impossivel delimita-lo de forma precisa. Cada vez mais surgem novas modalidades
que de algum modo incorporam o discurso do psicanalismo e fazem funcionar
praticas sociais fomentadoras de novas atitudes confessionais, e essas atitudes
por sua vez acabam por fortalecer as tiranias intimas. Como bem aponta Ortega,
vivemos “em uma sociedade que nos incita continuamente a ‘desnudar-nos’
emocionalmente, que fomenta todo tipo de terapias, verdadeiras dramaturgias
da intimidade{2000, p. 113).

O psicanalismo talvez esteja sendo, nos dias de hoje, a mais poderosa
maquina social de sustentacédo dessa compulsdo a comunicagdo. Uma maquina
que ja ndo opera exclusivamente por meio de equipamentos psiquiatricos,
psicanaliticos ou psicoterapicos de maneira geral, mas, sobretudo pela difusédo
de umdiscurso psgue contamina diferentes campos e, predominantemente, o
da Educacgéo.

A mim interessa de modo especial a proliferacéo e a poténcia de disseminagédo
de tais expressdes na cena académica contemporanea, quando se trata de tomar
a comunicacéo alvo de grande interesse. Isso nédo para discutir suas
especificidades ou para criticar o0 uso inadvertido desta ou daquela expresséao,
tampouco para moralizar o campo e propor minha prépria taxonomia. Meu
interesse situa-se no fato de estarmos experimentando no momento atual uma

36



ampla valorizacdo das fontes orais e uma forte capitalizacédo da oralidade com
fins académicos, por exemplo. No &mbito da Educacéo, o advehistdass

de vidaparece colocar em cena essas “novas” modalidades de fontes e de
tratamento, todas elas investindo fortemaaggpraticas de comunicagéo individual.

Dado isso, nao sera dificil entender por que as disciplinas académicas passam
a interessar-se por capitalizar todas essas formas de narrativas e submeté-las ao
crivo da investigacdo. Numa sociedade marcada potdgita comunicativa
e por ummperativo da comunicacdem que os meios tecnoldgicos tornam a
vida cada vez mais fluida e “imaterial”, as narrativas de si tornam-se rapidamente
alvo de controle social. E que maneira mais adequada de estabelecer tal controle,
senéo pela producdo de um conhecimento especializado que regule tal fluxo de
producéo?!

Na Educacéo, essa proliferacéo narrativa e a correlata valoriza¢do das fontes
primarias e, ainda mais especificamente, das narrativas orais parecem ter-se dado
na década de 60, com o advento dos principios da educag¢do permanente
associados ao fascinio pela comunicacéo.

Penso com isso tornar visivel a idéia de que uma reativacéo das modalidades
orais como formas de aplicabilidade da comunicag&o com finalidade formativa e
terapéutica, sua ampla penetracao e difusdo nos espac¢os educativos de modo
especial — mas nado so neles —, tendo como correlatos o desenvolvimento e a
valorizagao das narrativas auto-referentes — das biografias e histérias de vida de
um modo geral — responde a uma nova modalidade de controle social, operada
na esteira de uma sociedade cada vez mais fluida e pautada pela compulséo a
comunicar

Muitos sédo os resultados dos nossos novos modos de se fazer pesquisa e
promover a formacao (sempre continuada), mas um efeito parece estar presente
em todos eles: o gerenciamento e controle da producdo de verdades segundo
parametros que, na maioria das vezes, sequer sabemos reconhecer quais sao.
Fazer falarparece ser uma marca bastante forte das novas modalidades de
controle social na atualidade.

Muitas seriam as vias para discutir alguma forma de resisténcia a essa légica
que se tornou hegemdnica em nossa sociedade. No entanto, como ndo se pode
trilhar por todas elas ao mesmo tempo, sera com a retomada do pensamento de
HannalArendt que tratarei de uma possivel recoletivizagéo da politica, ou ainda,
de um repovoamento do espaco publico.

N&o é possivel reconstruir uma esfera publica unificada e homogénea em
nossos dias. O mundo apresenta-se sob diferentes aspectos irredutivel a uma
esferapublica unificada que congregue a totalidade humana em torno de uma
razéo politica comum. Seria demasiado ingénuo pensar que conseguiriamos deter
a fragmentacéo social e a individualizagéo restabelecendo a utopia de um Unico
pensamento sobre o coletivo a ser seguido por tAdesdt sequer lida com a
idéia de umasferapublica, o que representaria uma visdo monista do espago
politico. EmArendt, a teoria performativa da a¢éo e a visdo agonistica da politica
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apontam n&o na dire¢cdo de uma esfera, mas na de um espaco de acéo politica
plural; espaco este da criacdo de acontecimentos que sejam capazes de
interromper processos automaticos e favorecer a emergéncia de novas
alternativas.

Ao analisar o modo como a autora se posiciona frente as questdes do
esvaziamento politico, Ortega afirma que sua énfase na pluralidade, no agonismo,
na teatralidade e na performatividade, impede-lhe de apresentar a esfera publica
como uma unidade. N&o ligando o espaco publico ao Estado, ndo existe nenhum
local privilegiado para a agao politica, isto €, existem multiplas possibilidades de
acdo, multiplos espacos publicos que podem ser criados e redefinidos
constantemente, sem precisar de suporte institucional, para que os individuos
se unam através do discurso e da acao: agir é cqraggarimentarcriar algo
novo, o espago publico como espacgo entre 0os homens pode surgir em qualquer
lugar; ndo existe utdcusprivilegiado (Ortega, 2000, p. 23).

N&o ha unanimidade na interpretac@o do pensamento de Haremat.

Desde a década de 80 encontramos as mais variadas tentativas de apropriagao
de sua obras principais tendéncias de interpretacao — o que equivale a falar
de habermasianos, comunitaristas e defensores das democracias participativas
—, tendem a inscrevArendt numa tradi¢cdo que prega a necessidade de restaurar

0 espago publico de modo unitario para o restabelecimento da forga politica.
Mesmo considerando um tanto otimista e redentora a disposi¢cdo de Ortega,
concordo com parte de sua interpretagédo, ao alreadt aqueles que pensam

a politica como um para-além da politica partidaria e que propéem a recuperagao
do espaco publico como uma atividade de criagdo, de experimentacao de outros
modos de existiiO que me leva a tal alianca € o proprio pensamento da autora,
tratando o nascimento da liberdade, de forma exemplar

O lugar de nascimento da liberdade néo é no interior dos homens, nem em
sua vontade, nem em seu pensamento ou em seus sentimentos, mas no espago
intersubjetivo; espaco que so surge onde alguns se juntam e s subsiste se eles
permanecerem juntos. Existe um espaco da liberdade: € livre quem tem acesso a
ele e ndo quem fica dele excluido (Arendt, 1997, p. 58).

Arendt parece pensar a liberdade desgarrada do liberafidiberdade em
seu pensamento, assim como no de Foucault, surge como uma pratica, uma
pratica que se d& no espaco da agéo politica, no espaco publico, e que sempre
funciona em desalinho com as forgas subjetivantes hegemohssas, um
possivel repovoamento do espago publico e da ac¢éo politica passa pelo exercicio
de praticas de liberdade que deverado ser engendradas no préprio exercicio da
vida em sociedade. Brechas, frestas, espacos cavados no arido terreno do
psicanalismo, da intimizacdo e do imperativo da comunicabilidade que forca a
“falar de si” (confissao).

Com isso ndo quero descartar a possibilidade de encontrar mesmo na cena
atual, marcada pela tirania intimista, alguma possibilidade de acéo politica que
recrie de maneira mais efetiva os modos de subjetivagao hegembaricpsuco
quero descartar priori e de maneira geral as praticas que tomam o “falar de si”
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como modalidade comunicativa de carater formaamrsando-as de serem todas
elas ferramentas das politicas de controle social. Embora na maior parte das
vezes a acusacao seja pertinente, é preciso deixar claro que nem toda espécie de
atencéo para consigo mesmo, nem todo trato de questdes particulares € uma
pratica de assujeitamento.

As analises de Foucault em torno dos modos pelos quaistigaidade,
certagécnicas de stram empregadas na estilizacdo dos modos de esé@stir
bons exemplos de umaltura de sque ndo opera necessariamente pelo principio
do individualismo. Na andlise que faz o apfima bastante clara a associagéo
entre esses modos de producéo de uma estética da existéncia e o sentido coletivo
de sua construcdo. Tratava-se de uma singularizacdo que soO era possivel na
existéncia do espaco publico, ndo como mera tela de exposi¢éo intimista, mas
como espago vivo do exercicio ético. Ocupar-se de si na ética antiga estava
diretamente relacionado ao exercicio politico.

Como vemos, ‘ocupar-se consigo’ esta porém implicado na vontade do individuo
de exercer o poder politico sobre os outros e dela decorre. Nao se pode governar
0s outros, ndo se pode bem governar os outros, ndo se pode transformar os
proprios privilégios em agao politica sobre os outros, em agdo racional, se ndo
se esta ocupado consigo mesmo. Entre privilégio e acdo politica, este &, portanto,
o ponto de emergéncia da nocéo de cuidado (fessicault, 2004, p. 48).

Foucault refere-se Antiguidade, onde a nogéo de cuidadgeuentre o
privilégio e a agdo politica. Era preciso ocupar-se de si para que o prig#égio
direito pudesse tornase um exerciciale fato Assim, essa autoconstituicdo
individual, dada pelouidado de sindo atendia a um principio de interioridade
subjetiva e intimista. O sujeito forjado por essa politica de subjetivacéo nao é
um sujeito-substadnciauma unidade de autoconsciéncia essencial e
transcendente. O sujeito antigo aparece comsujgrto-formauma emergéncia
do mundo; uma forma-sujeito em processo de diferenciacdo constante, nada
sintdnica com a versao moderna essencialista da subjetividade. O que quero
destacar com essa breve referéncialtura de sdaAntiguidade é que se torna
muito dificil fazer da relagdo consigo mesmo nos dias atuais uma prética de
liberdade, porque estamos imersos numa cultura submetida aos itfeatade,
do Sujeito e da Razéo, matrizes de uma subjetividade intimista tendente para a
comunicacao confessional e a-politica.

Para concluirgostaria de retomar a idéia inicial: ha um encontro de duas
linhas provenientes de lugares distintos e que entram em composi¢éo a partir de
seu encontro gerando uma alterac@o na paisagem social contempAaranea.
primeira delas, a intensificagdo das demandas por comunicabilidade e a reativacéo
das modalidades orais com um carater supostamente educativo e fomador
segunda, a proliferagdo das praticas comunicativas nas ultimas décadas,
associada a uipsicanalismayeneralizado. Do encontro dessas duas vertentes
surge um elemento de forte expressdo em nosso tempo: o controle social pela
incitacdo a palavra que “fala de si”.
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Cabe ainda lembrar parte de um pequeno texto de Deleuze, em que talvez
possamos encontrar alguma pista para a reativacdo da politica na sociedade
contemporanea. No minimo, trata-se de olhar com estranheza o convidativo
apelo a comunicabilidade, a falacé@o de si e a aparentemente inevitavel exposicao
das visceras. Um pouco de siléncio e de prudéFalizez assim possamos abrir
alguma brecha de intermédio, algum espagoends, um espaco publico para
a acdo politica como propunheendt, em que seja possivel e desejavel ter algo
afalar

Termino, assim, fazendo ecoar a voz de Deleuze (1992) na minha, ao dizer
que a besteira nunca € muda nem cega. De modo que o problema néo é mais fazer
com que as pessoas se expressem, mas arranjar-lhes vacuolos de solidéo e de
siléncio a partir dos quais elas teriam, enfim, algo a.diador¢as repressivas
ndo impedem as pessoas de se exprimir; elas as forcam a se eSparidade
de ndo ter nada a diz€ireito de ndo ter nada a dizer; pois € a condigdo para que
se forme algo raro ou rarefeito, que merecesse um pouco ser dito (p.161-162).

Notas

1. Para ser ainda mais preciso, talvez seja oportuno dizer que “despolitizacéo”
(entpolitisierung € um conceito Carl Schmitt que tem forte correspondéncia
com o conceito arendtiano de desmundanizagaad{essnegs
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RESUMO - Educacédo e comunicacédo: uma abordagem historico-filosoficeobjdivo

deste artigo é argumentar que a histdria do processo educacional/formativo é marcada
pelo desenvolvimento das media¢gBes técnicas que permitiram a sua comunicagéo
edifusdo.De acordo com esta andlise, observa-se a presenca dos sentimentos de euforia
ou de ressentimento em relacéo a tais mediacdes — fato este que reforga a caracterizagéo
da técnica como fetiche. E justamente a recuperacéo historico-filoséfica deste processo
gue possibilita compreender a técnica como produto do trabalho humano e que, desta
forma, pode e deve ser empregada para constru¢do do processo educacional/formativo.
Palavras-Chavetécnicacomunicagao, fetiche, industria cultural, Theodo®dbrno.

ABSTRACT — Education and communication: a historical-philosophical perspective.

This article aims at showing that the history of the education process is distinguished by
the development of technical mediation which allowed its communication and diffusion.
Within this theory we can see the presence of euphoric or regretful feelings in relation to
those mediations — something that reinforces the characterization of technique as a
fetish. It is exactly this historical and philosophical recuperation of this process that
makes possible to understand the technique as a product of human work and, because of
that, could and should be used to build up the educational process.
Keywordstechnique, communication, fetish, cudtimdusty, Theodor WAdorno.
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Introducéo

A génese do processo educacional/formativo da civiliza¢do ocidental se
confunde com o desenvolvimento das mediacdes técnicas que permitiram a sua
comunicacao e difusdo. Os dois poemas fundadores ndo apenas da Literatura,
mas da Paidéia ocidental, ou sejiaala e aOdisséiae que foram atribuidos a
enigmatica figura de Homero, eram cantados nos versos pelos aedos, os bardos
de profisséo, que os transmitiam através das geracgdes até que foram compilados
por escrito entre fim do século IX e o inicio do VIl antes de Cristo.

A lliada prima tanto pelo modelo de ideal formativo exposto na figura do
her6iAquiles, o exemplo do guerreiro que se destaca pela coragem, forca, equi-
librio e destreza das suas a¢des, quanto pela aproximacao entre a lingua e a méo,
ou seja, entre o corpo e a oratéria. (Cambi, 1999, p. 76) Qdisetiaa astlcia
se origina justamente pela aparente rendi¢cdo as leis mitol6gicas, que sao
alusivasao processo de regulagem da propria natureza. Odisseu, o grande heréi
da epopéia, consegue ludibriar o mito porque se submetéddde&a consiste
na aparente rendi¢do as normas da natureza, assimilando-a para poder logo em
seguida nega-la com veeméncia. Se a sobrevivéncia dos mitos baseava-se na
necessaria repeticdo e cumprimento das normas contratuais, Odisseu consegue
fazer cumprir o contrato, mas acrescenta novas artimanhas nao previstas nas
clausulas originais. O encontro com ciclope Polifemo é paradigmatico neste
sentido. Para poder vencer o monstro de um sé olho, que se alimenta de carne
humana, o astuto Odisseu manipula os significados da palavra com o escopo de
modificar o sentido do préprio objefal maleabilidade da linguagem é notéria
quando ele diz chamar-se Oudeis (ninguém), sendo que Odisseu possui um som
muito semelhante, sdo praticamente homéfonos.

Adorno e Horkheimer dizem que “a astlcia da autoconservacao vive do
processo que rege a relagéo entre a palavra e a coisa” (1986, fn@éfedsante
notar que o vitorioso Odisseu ndo pode permanecer mimeticamente atrelado a
essa identidade, pois corre o risco de ficar aprisionado ao natural. Sendo assim,
guando est4 ja na sua embarcacao, grita para o gigante que foi ele, Odisseu, 0
responsavel pela sua decadéncia, e € quase morto por uma pedra arremessada
por Polifemo.

Tanto a natureza interna quanto a externa ndo se aquietam diante do pro-
gresso da racionalidade técnica, e do proprio esclarecimento (Aufklarung), que
se fundamentam, em muitas ocasides, na humilhagéo de ambas. O mesmo escla-
recimenté cujos primeiros indicios ja podiam ser observados nas técnicas
empregadasio controle de tais naturezas e, principalmente, do medo do
desconhecidgpor meio dos rituais magicos.

Outro momento significativo da Paidéia grega refere-se a funcao pexdagogi
do teatro e das tragédias representadas, tal com®ai dlipg de Sofocles.

Uma questao intrigante refere-se a razao da existéncia da comiseracéo, ja obser-
vada porAristoteles, quando destacolRei Edipocomo a mais bela de todas
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as formas de reconhecimento tragico, por provocar exatamente a confluéncia do
terror com a piedade (Aristételes, 1991, p. 211). Ora, compadecemo-nos com
Edipo porque seu drama é também nosso drama, seu sofrimento é também o
nosso. E por isso que na Grécia antiga recrudesceu a busca por respostas a uma
questdo do tipo: “Qual é a responsabilidade dos deuses na forma como os
homens agem?” S&o os esbocos da construcdo da individualidade que vao
sendo delineados. Mas trata-se de uma individualidade que néo se isola em si
mesma, pois cumpre papel importante para a formagao da dimenséo politica, tal
como destaca Jaeger:

O homem que se revela nas obras dos grandes gregos € o homem politico. A
educacao grega ndo é uma soma de técnicas e organizagdes privadas, orientadas
para a formacdo de uma individualidade perfeita e independenteofld T
futuro humanismo deve ser orientado para o fato fundamental da educagéo
grega: que a humanidade, o “ser do Homem” se encontrava essencialmente
vinculado as caracteristicas do Homem com ser pol(ié85, p. 16-17).

O Homem como ser politico foi formado por meio da aquisi¢cao do conjunto
de conhecimentos que o habilitaram a afirratnavés de su@cnhe de sua
técnica, ndo s a arte — o saber fazer de determinada aptidao — como também as
vicissitudes que iriam compor o sentido do que se entendia como o “ser do
Homem”. Essa dimensao politica se disseminou — e também foi refor¢cada — pela
técnica dos atores que representavam os dramas humanos nas aggasas
A magistral exposicéo do horror na pega trgica estimula a troca de experiéncias
entre os envolvidos na trama, bem como o compartilhar da percepcéo de que os
conflitos vividos por Edipo transcendem sua prépria figura e S30 expostos nos
dilemas edipianos coletivos. E nesse sentido que a tragédia grega pode ser
caracterizada como Paidéia, pois instiga 0 aprimoramento da comunicabilidade
humana, das relacdes dialdgicas e, portanto, da identificacao de determinados
parametros comportamentais coletivis festas teatrais gregas eram espacos
nos quais as aporias entre o desejo e os interditos sociais podiam ser comunicadas
e discutidas publicamente, engendrando, dessa forma, um alento para que a
ambiglidade dos desejos pudesse ser assumida e repensada. Pietgatiaa
como processo educacional/formativo promove a exposi¢ao e o debate coletivo
das contradicbes que compdem o tecido social da condigdo humana. E séo tais
contradi¢cdes entre a razdo e o desejo que se transformam no objeto do processo
educacional/formativo por meio de sua aproximacgao com a propria filosofia.
Nesse contexto, tornou-se marcante a intengdo do logos filoséfico de destronar
as divindades olimpicas, as quais ja haviam sofrido reveses significhéintes
da astlicia humana, tal como fora observado em Homero:
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Com as Idéias de Platao, finalmente também os deuses patriarcais do Olimpo
foram capturados pelo logos filoséfico (...) As deidades olimpicas néo se iden-
tificam mais diretamente aos elementos (tal como na magia— A.Z), mas passam
aidentifica-los. Em Homero, Zeus preside o céu diurno, Apolo guia o sol, Hélio

e Eo ja tendem para o alegérico. Os deuses separam-se dos elementos materi-
ais como sua suprema manifesta¢éo. De agora em diante, o ser se resolve no
logos(Adorno e Horkheimer, 1986, p. 21).

Portanto, se ja ndo bastasse a mitoldgica “traicdo” de Prometeouiaua
entregara os segredos da técnica do fogo e, portanto, da sabedoria ao género
humano —, a crencga na for¢a dos deuses sofria um verdadeiro abalo, haja vista a
énfase atribuida por Sdcrates e Platdo ao poder de intervencdo do ser humano
na busca do conhecimento de si mesmo e das esséncias dos coniceitsais.

Para Jaegeaquilo “que interessava a Sécrates era a eficacia do daxénmdo

pelo Homem sobre si mesmo. Fundamentalmente, portanto, a autonomia moral
no sentido socratico significaria a independéncia do homem em relacao a parte
animal de sua natureza. (1995, p. 551). Ou seja, o virtuoso € identificado, nos
didlogos socratico-platdnicos, como aquele que, ao deixar de ser escravo da
“ditadura” dos sentidos e da paixdo, consegue aproximar-se do conhecimento
da verdade presente na esséncia do conceito. O estar ciente da propria ignorancia
€ condicdo determinante para o bom desenvolvimento do processo educacional/
formativo, corporificado na técnica da maiéutica socratica, que é alicercada
pelologos filosoéfico. Dito de outro modo, o bom emprego déetdineseria
condicdo fundamental para o desenvolviment@idde o seja, da virtude
humana.

De fato, se o foco da investigacao dos didlogos socréticos for direcionado
para a dimenséo pedagoégica da ironia, nota-se a importancia de tal conceito,
sobretudo quando sua dimensdo emancipatdria se destaca diante de
suadimensaadnstrumental, tal como pode ser vislumbrada nos dialogos estabe-
lecidos entre Sdécrates e Trasimaco, quando ambos refletem sobre a esséncia do
conceito de justica nRepublica(Platdo, 1975). Kierkegaard observou que &
justamente a maiéutica, cuja nuanga € imanentemente irdnica, aqueEtenojte
a reflexdo de que o fendbmeno néo é a esséncia (Xedyes das relacdes
dialégicas entre o mestre e o discipulo, observa-se a manutencé@o da tenséo
entre a palavra e a intencdo velada, que suscita novas formas de interpretacéo e
de comunicac&o. N&o é obra do acaso que a ironia anseia pela libabojitias
ou seja, aquela liberdade que anuncia a possibilidade da construcdo e da
comunicacaale novos inicios. E se tal raciocinio for aplicado com maior énfase
na interpretacdo das questdes pedagdgicas, nota-se que esses novos inicios
sdo estimulados pelo preceptor que faz uso da dimensédo emancipatéria da ironia
quando nao apresenta um raciocinio conclusivo ao aluno, mas sim o estimula
para que reflita a respeito da tematica discutida e expresse suas préprias
deducbes.
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Capitalismo, Educacéo e a esperanca da universalizacao da
cidadania

A hegemonia da dimensao emancipatéria da ironia tornou-se cada vez mais
arrefecida na mesma proporcdo na qual, historicamente, fortaleceu-se a
instrumentalizagdo do aparato técnico da linguagem. O mesmo aparato técnico
que foi submetido a supremacia da calculabilidade e da utilidade, corroboradas
e exaltadas pelo esclarecimento. De acordoAaomo e Horkheimer:

O esclarecimento, porém, reconheceu as antigas poténcias no legado platdnico
e aristotélico da metafisica e instaurou um processo contra a pretenséo de
verdade dos universais, acusando-a de supersti¢cdo. Na autoridactende#os
universais (inclusive os das metafisicas platdnica e aristotélica — A.Z) ele cré
enxergar ainda o medo pelos deménios, cujas imagens eram o meio, de que se
serviam os homens, no ritual magico, para tentar influenciar a natureza.
Doravante, a matéria deve ser dominada sem o recurso ilusorio a forcas
soberanas ou imanentes, sem a ilusdo das qualidades ocultas. O que néo se
submete ao critério da calculabilidade e da utilidade torna-se suspeito para o
esclareciment§1986, p. 21).

Um dos grandes promotofafesse processo contra a pretensaediade
dos universais metafisicos foi Francis Bacon. Nd\sswm OrganuyBacon
critica, de forma contundente, a metafisica e a légica silogistica, sobretudo a
aristotélica, ao propor a troca da chamada filosofia das palavras pela das obras,
pois “Aristételes estabelecia antes as conclus@es, ndo consultava devidamente
a experiéncia para estabelecimento de suas conclusdes e axiomas. E tendo, ao
seu arbitrio, assim decidido, submetia a experiéncia como a uma escrava para
conforma-la as suas opinides” (Bacon, 1973, p. 39). De acordo com 8guele,
conjunto de conhecimentos que formavacmheda antiguidade é substituido,
ja no capitalismo incipiente, pelo sistema de axiomas fundamentado no verda-
deiro método indutivo. Neste método, as leis gerais seriam obtidas apés gradativa
e extensa aproximacéao de axiomas médios, diferentemente da técnica do método
indutivo aristotélico, que partiria da analise de poucos casos particulares para,
precipitadamente, estabelecer as leis gerais.

Mas o mais relevante — e que contém certo teor progressista — foi a defesa
de Bacon da necessidade de que o pensamento humano produzisse algo de Util,
ou seja, um tipo de pretenséo afeita ao desenvolvimento do modo de producéo
capitalista com conseqiiéncias decisivas também para a dimensao educacional/
formativa. O novo saber fazernovaechnéforam incitados por um sistema de
producdo cujas necessidades basicas de seus participes gradativamente se
subsumiram as denominadas necessidades de consumo. E é justaefeste a
da relagdo entre poder e conhecimento que aproxima as idéias de Bacon as de
Lutero: “Para Bacon, como para Lutero, o estéril prazer que o conhecimento
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proporciona ndo passa de uma espécie de lascivia. O que importa ndo aquela
satisfacéo que, para os homens, se chama “verdade”,apesasion o proce-
dimento eficaz” (Adorno e Horkheimdi986, p. 20).

E interessante lembrar que j& as reformas protestantes haviam promovido “a
difusdo da instrugdo a fim de que cada um pudesse ler e interpretar a Biblia, sem
a mediacao do clero” (Manacorda, 1989, p. 194). E foi no bojo de tais reformas
que a palavra de Coménio encontrou eco, sobretudo na subidhtia
Magnae no seu sugestivo subtitulmatado da ate universal de ensinar tudo
a todos Nas transformagdes culturais do capitalismo incipiente, a participacao
cada vez mais ativa das massas na vida politica se transforma do esteio social
necessario para a difusdo da necessidade de que tais massas aprendessem a ler
e escreverNo que diz respeito a obra de Coménio, é paradigmética a relacéo
estabelecida entre as etapas da impressédo de um livro e as do procedimento
didatico considerado adequado. O préprio Coménio, ndo por acasimirador
de Bacon, engendrou uma metodologia pedagégica fundamentada no que ele
denominou com®idacografia uma espécie de termo hibrido que aproximaria a
didatica da tipografia. Dito de outro modo, o melhor procedimento didatico-
pedagoégico seria aquele que se esmerasse na preciséo e elegancia da arte tipo-
gréfica, de tal modo que seria “possivel imprimir as ciéncias no espirito (dos
alunos A.Z) da mesma maneira que, externamente, é possivel imprimi-las no
papel com tinta” (Coménio, 1985, p. 457).

A universalizacdo do conhecimento tanto por meio dos livros quanto pela
didatica correta torna-se fundamental, uma vez que os alunos teriassiguir
conhecimentos — que seriam posteriormente exigidos nas relagdes de trabalho —
e também internalizar comportamentos afeitos a estas relac¢des, tais como disci-
plina e pontualidade. No capitulo sobre disciplina escol®id@tica Magna,
Coménio defende a substituicdo dos castigos fisicos aplicados pelo mestre
pelas puni¢des psicologicas mais sutis, porém ndo menos eficazes:

Se, porém, por vezes, € necessario espevitar e estfimwéeito pode ser
obtido por meio de outros meios e melhores que as pancadas: as vezes, com
uma palavra mais aspera e com uma repreensédo dada em publico; outras
vezes, elogiando os outros: “Olha como estéo atentos este teu colega e aquele,
e como entendem bem todas as coisas! Porque é que tu és assim tao
preguigoso?”;outras vezes suscitando o riso: “Entdo tu ndo entendes uma
coisa téo facil? Andas com o espirito a pass€aes5, p. 403).

Comeénio tinha plena consciéncia de que tal censura estava longe de ter um
carater pueril. Decididamente, néo se tratava de uma simples brincadeira, pois a
humilhacgéo era justificada em nome da busca da eficiéncia — a palavra de ordem
do capitalismo incipiente e que ressoava tanto nas rela¢cdes matgrao@o
gquanto na filosofia, principalmente no elogio do pensamento mecanidsta.
palavras de Descartes e Galileu fizeram coro as de Bacon, principalmente na
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critica de ambos em relac@o aos obstaculos impostos pelos conceitos pré-con-
cebidos da Igreja Catodlica, que travavam o progresso da razao e do conhecimen-
to cientifico.Tanto o racionalismo cartesiano quanto a perspectiva empirica de
Bacon exaltaram a difusdo do conhecimento como fundamento para uma maior
participacdo dos individuos na conducao de seus degtidizussaagoletiva
e a comunicacgéao das diferentes opinifes sobre os mais variados assuntos eram
consideradas a base da intervencéo humana e de uma maior participacéo das
massas nos assuntos que lhes interessavam.

Mas foi no iluminismo europeu que tal pretenséo se apresentou como fato
indelével da sociedade capitalista de produ¢i&emos numa época esclarecida?
N&o, vivemos numa época em processo de esclarecirderfktéfung. Esta
foi a conclusdo de Kant no classico texRmsposta a pergunta: o que é o
esclarecimenta™No final do século XVIII, a esperanca da existéncia de uma
sociedade mais justa e igualitaria ainda se conservava e impulsionava nédo sé o
pensamento filoséfico a promover uma espécie de revolugdo no mundo das
idéias, como também os alicerces do processo educacional/formativo em paises
tais como a Franga, a Inglaterra®deamanha. N&o foi obra do acagorapagacao
no século XIX, dos sistemas publicos de ensino por parte da Franca, Inglaterra
eAlemanha. Para Cambi:

S&o os “iluministas, de fato, que delineiam uma renovacgéo dos fins da educa-
¢do, bem como dos métodos e depois das instituicdes, em primeiro lugar da
escola, que deve reorganizar-se sobre bases estatais e segundo finalidades
civis, devendo promover programas de estudo radicalmente novos, funcionais
para a formagao do homem moderno [mais livre, mais ativo, mas responsavel
na sociedade] e nutridos de ‘espirito burgués’ [utilitario e cientifid®91, p.

336).

A possibilidade da universalizacéo efetiva do conceito de cidadania se pau-
tava no processo formativo de cada individimodorW. Adorno relaciona o
conceito de formagad®{ldung) com a ascensao da burguesia do seguinte modo:
“O conceito de formagdo emancipou-se com a burguesia [...] Sua realizagdo
deveria corresponder a uma sociedadgumsga de seres livres e iguais A..]
formacéo era tida como condicéo implicita a uma sociedade autbnoma: quanto
mais lacido o singulamais licido o todo (1996, p. 391).

Podemos dizer que, a lucidez da sociedade sempre esteve condicionada a
lucidez do individuo no modo de producao capitalista, sobretudo no momento
em que o capitalismo se apresentava como modo de produc¢éo revolucionario
que iria solapar os privilégios feudais, tais como o principio da hereditariedade.
A personalidade “autbnoma”, ou seja, a personalidade capaz de discernir os
momentos do agir e da obediéncia as regras foi condicao do contrato social que,
portanto, necessitava da formacgéo de verdadeiros cidaddos interventores, de
sujeitos, filosoficamente falando. Seriam seres racionais 0s responsaveis pela
perpetuacéo da liberdade garantida por uma sociedade ragivaldidade da
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universalizagdo do conceito e da praxis da cidadania reverberou por meio da
forca do pensamento pedagdgico dos iluministas europeus.

E nesse contexto historico que a palavra emancipacdo se corporifica. O
conceito de emancipaca@iindigkei} sempre foi caro a filosofia e remeteu o
pensamento a necessidade de se fazer o uso publico da razao, tal como Kant
asseverou no seu texto sobre o conceito de esclarecimento, em 1783. E
interessantebservar que a palavra aleMéandigkeit refere-se Mund(boca),
pois aquele que tem condi¢bes de comunicar seu pensamento publicamente tem
chances de deixar de ser um individuo tutelado e, portanto, de ser Raaor
tanto, é fundamental que o individuo ilustrado tenha garantido a prerrogativa de
fazer uso publico de suarazéo. Ou seja, ele deve submeter-se as regras e leis que
regem a sua participacdo em determinadas instituicbes sociais, tal como a Igreja,
quando faz o uso privado da razéo. Mas, na condi¢éo de cidadéo do mundo, ele
tem o direito e o dever de comunicar suas objecGes a essas regras que se
submeteno plano privado, com a inten¢do de aprimora-las.

De acordo com Kant, o esclarecimento nada mais seria demamaipacéo
do homem do seu estado de menoridade, estado este que deve as proprias
acdes humanas sua origem e perpetuacéo (2005, p. 63). E sintomatica a forma
como o filésofo aleméo estimula a utilizacao Alaklarung ele apregoa
efusivamente 0 “ouse sabeBapere audeOD homem precisa ter a coragem de
admitir gue suas ac¢bes e pensamentos séo controlados por certos tutores e que
essa situacdo ndo é eterna, pois o individuo pode, através do uso publico da
razdo, transformar-se num sujeito que se capacita a intervir na construcéo de
sua prépria cidadania e das regras sociais construidas mediante a sua
participacaoE neste sentido que a construgio da cidadania se confunde com as
nuancas do processo educacional/formativo. No Isobre a Pedagogj&ant
assevera que “Um dos maiores problemas da educacéo é o de poder conciliar a
submissédo ao constrangimento das leis com o exercicio da liberdade” (1996, p.
34). Influenciado peld&milio, de Rousseau, Kant sabia que o incentivo ao
desenvolvimento da consciéncia moral precisaria ser amparado pmagsso
de disciplina consentida e ndo simplesmente imposta. Porém, a disciplina
consentida ndo seria obtida simplesmente pela ameaca da coercéo fisica, mas
seria, antes de tudo, produto da participacédo daquele que sabe que o cumpri-
mento das regras do contrato social é tarefa de todos os envolvidos na sua
elaboracéo.

Como foi observado, Kant tinha ciéncia de que nédo vivia num século escla-
recido, mas sim em processo de esclarecimento. Mas, para muitos, foi dificil
conter a euforia diante da explosédo inaudita da producdo de measadori
proporcionadgela chamada Revolucéo Industrial. Poucos anos antes de Kant
escrever o texto respondendo a pergunta sobre o significado do esclarecimento,
JamedNatt, em 1765, aprimorara o funcionamento da maquina a vapor de tal
forma que ela se transformou no grande da icone Revolucao Industrial. E nesse
contexto histérico que as promessas de desenvolvimento capitalistas atingem
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Seu apogeu, pois ja existia o potencial técnico para que o ser humano abando-
nasse definitivamente o reino da necessidade para adentradiherdade.
Contudo, o que se observou no transcorrer da historia do modo de producéo
capitalista — e que foi impulsionado em escala de progressao geométrica pela
revolugdo industrial — foi o recrudescimento indelével da producdo material as
expensas da reproduc¢édo da barbarie em todas as esferas sociais, inclusive na da
formacdo cultural. Os prejuizos educacional/formativos foram evidentes, princi-
palmente com o processo de consolidacao da chamada inddstria cultural. Para
Adorno e Horkheimer:

A fungdo que o esquematismo kantiano ainda atribuia ao sujeito, a saber
referir de antemdo a multiplicidade sensivel aos conceitos fundamentais, é
tomada ao sujeito pela industria (cultural — A.Z). O esquematismo € o primeiro
servigo prestado por ela ao cliente. Na alma devia atuar um mecanismo secreto
destinado a preparar os dados imediatos de modo a se ajustarem ao sistema da
razdo pura. Mas o segredo esta hoje decifrado. Muito embora o planejamento
do mecanismo pelos organizadores de dados, isto &, pela indastria cultural,
seja imposta a esta pelo peso da sociedade que permanece irracional apesar de
toda racionalizacao, essa tendéncia fatal € transformada em sua passagem
pelas agéncias do capital de modo a aparecer como o sabio designio dessas
agénciag1986, p. 117).

Eis a consequéncia da instrumentalizacao da razao feita por mgioniees
empregadas na esfera da producéo “cultural”: a reproducdo do pensamento
padronizado e estereotipado no gozo do consumo dos produtos da indUstria
cultural. Sai de cena o sujeito kantiano, capaz de intervir na relagéo entre subje-
tividade e objetividade com derivativos categoricos, ou seja, determinantes para
a esfera moral — e entra 0 esquematismo da industria cultural que fornece, de
antemao, as estruturas binéarias de interpretacéo que tanto deleitam o individuo
gue ndo precisa esforcar-se para mover as trilhas gastas de seu raciocinio. O
segredo decifrado pelo esquematismo da indUstria cultural € um dos corolarios
do ndo cumprimento da promessa de universalizacdo da cidadania através da
difus@o generalizada do processo formativo e do desenvolvimento t&cnico.
seguir serdo apresentadas ponderacbes sobre a atualidade da relagéo entre a
producdo técnica e a danificacdo do processo formativo, cuja dimenséo
emancipatéria se encontra muitas vezes obstada, porém nao eliminada.

Educacado e comunicacéo no capitalismo transnacional

As promessas desfeitas sdo as que mais doem. E isto porque a esperanca de
dias melhores nao tarda a se relevar bastante in6cua diante do quadro de
miserabilidade geral. De fato, as promessas de universalizagéo da liberdade e da
igualdade entre os cidaddos ndo foram cumpridas, uma vez que sua realizacao

51



efetiva demandaria o préprio fim da sociedade capitalista de producéo, cuja
I6gica do desenvolvimento e do progresso das forgas produtivas necessita da
reproducéo das desigualdades sodiisnvés da universalizacéo disladania

0 que se tem é a universalizacdo da logica do fetiche da mercadoria, sobretudo
quando os rumos do capitalismo liberal enveredam para a sua fase monopolista.
No transcorrer do modo de producdo capitalista, a producgdo técnica, que &
trabalho humano, deixa de ser assim considerada e se metamorfoseia huma
espéciale sujeito, de interventona medida em que a producao cientifica se
tornaa menina dos olhos do capitalrevolugao técnico-cientifica, na virada do
século XIX para 0 XX, € emblematica para caracterizar o momento histérico do
capitalismo no qual a tecnologia gradativamente se transforma num processo
social, nummodus vivendipor assim dizelEssemodus vivendse alastra e se
impregna nas esferas mais intimas, de tal maneira que os objetos produzidos
parecem assenhorear-se dos seus respectivos produtores. E séo tais
produtoregjue parecem envergonhar-se diante da for¢a e do pogeodaotos

cujo brilho ilumina tanto a pretenséo da onipoténcia quanto a real debilidade de
seus senhores. Giinthenders denominou esse fendmeno com@mgonha
prometéuticanuma aluséo ao mito de Prometeu, uma vez que o ser humano se
incomoda em “apresentaiante dos olhos dos aparelhos perfeitospatetica
condicéo de ser carnal, a imprecisdo de sua condicdo humana. Na verdade, ele
tinha mesmo que se envergonhar diante disso” (Anders, 2002, p. 23).

O incomodo resultante desta condi¢éo de ser inferior e,,drg@nor aos
produtos que foram engendrados sob sua responsabilidade, € amainado princi-
palmente por meio de uma espécie de ressentimento do criador em relagao a
criatura.A figura do ressentido é aquela que prima pela frustracdo de nédo
possui 0 objeto de desejo que precisa ser execrado exatamente por causa da
impossibilidade de sua obtencao. Na verdade, o ressentido sabe em seu intimo
que anseia possuir aquilo que desdenha. No caso dos produtos tecnoldgicos,
dos aparelhos perfeitos, no dizer de Gundinglers, a vegonha prometéutica é
arrefecida por meio da formagéo reativa do ressentido, que imping®dots
tecnoldgicos a pecha de serem os artifices da constru¢éo de uma sociedade que
aparta, ao invés de aproximar os seres humanos. Nietzsche foi um dos fildsofos
que melhor descreveu o sentido histérico do ressentimento. De acordo com o
autor daGenealogia da Moralos sacerdotes judeus encontram uma forma de
vinganca contra seus algozes que se mostrou assaz eficiente, aesglmraa
construida pelos opressores, de que o bom equivale ao nobre, ao poderoso, ao
belo e ao feliz, € invertida ocorrendo a conhecida tresvaloragéo de valores, ou
seja, a virtude passou a ser associada a feilra, a miséria e ao sofrimento.

Passa a ter vida, portanto, a rebelido escrava na moral, pois toma forma “o
ressentimento dos seres aos quais € negada a verdadeira reacéo, a dos atos, e
gue apenas por uma vingang¢a imaginaria obtém reparacédo” (Nietzsche, 1998, p.
28). A vinganca alcanca o seu apogeu quando os homens do ressentimento
conseguem fazer com que a hostilidade e a crueldade ndo possam ser mais
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exteriorizadas e se voltem para dentro do proprio hoénternalizacéo da
agressividade representa, para o filosofo, ndo s6 a producéo da mé consciéncia
como também a origem da mais sinistra doenca da humanidade, ou seja, a maso-
quista necessidade que o homem tem de se autofld@elaomens do ressen-
timento atingem seus objetivos por completo quando conseguem, segundo
Nietzsche, introduzir na consciéncia dos felizes sua prépria miséria, quando os
fortes envergonham-se de seu préprio poder num mundo miseravel.
Atualmente, a relacéo fetichizada com a producéo tecnoldgica nao se limita
a uma reacgdo de euforia dos “forfeglie se consideram um tipo Beus ex
Maching mas também se encontra na vinganc¢a imaginéaria daqueles
guerepudiamutilizar quaisquer mediac¢des tecnoldgicas, pois acreditam que
elas sempre distanciam as pessoas, ao invés de poder contrilapréraa-las
Em ambas as situagdes se desconsidera o fato de que as mediacdes tecnoldgicas
séao frutos do trabalho humano e, como tais, passiveis de serem usadas com 0s
mais variados objetivoAo criticar o processo de fetichiza¢éo da técnica, que
promove as condi¢cbes para a reproducdo de um processo social
hegemonicamente controlado pela razdo instrumental, Marcuse observou que

A técnica impede o desenvolvimento individual apenas quando esté presa a um
aparato social que perpetua a escassez (...) Por este motivo, tqfog@snas

de carater antitecnolégico, toda a propaganda a favor de uma revolugéo
antiindustrial servem apenas aqueles que véem as necessidades humanas como
um subproduto da utilizagdo da técnica. Os inimigos da técnica prontamente se
aliam a tecnocracia terroristg1999, p. 101).

Os inimigos da técnica se tornam simpatizantes de uma sociedade
tecnocratica totalitaria na medida em que, ao rechacgar a mediacaotgaticay
anulam o seu potencial libertad8e os produtos da técnica possibilitam mitigar
0 esgotamento fisico e mental, decorrentes das atividades que compdem
o trabalhohumano, aqueles que repelem o desenvolvimento da técnica contri-
buem para a reproducao de sua prépria submissédo e jogam, por assien dizer
crianca juntamente com a 4gua suja do banho. Mas isso néo significa que se
deva abrandar a critica da utilizagao ufanista e inconsequiente da técnica, que
parece predominar nos dias atuais.

Na fase transnacional do modo de producéo capitalista, torna-se cada mais
atual a assercdo de Marcuse de que o embotamento da individualidade ocorre
num contexto social no qual a racionalidade instrumental se unidimensionaliza
para todas as relacdes sociditialmente, ha uma presséo (que também é uma
compulsao) para emitir a prépria imagem, sendo que tal pressao se torna a for¢ca
de succ¢éo do capitalismo sob condi¢cdes microeletromisésrcas produtivas
atuais revitalizam a maxima do filésofo Berkeley de que o ser dos obgeips é
percebido S6 que hoje tal percepcdo acontece na relagdo espacgo-temporal
deteminada pela velocidade da comunicagédine O campo de atuagéo do
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computador ndo se restringe apenas ao de um instrumento de trabalho, mas se
metamorfoseia num aparelho que possibilita a realizacéo de encontros sociais e
particulares, processamento e transmisséo de dados, a elaboracéo de atividades
de trabalho e de diverséo, televisdo e comunicacéo, concentracéo e disperséo,
ser ignorado ou ser percebido, a ponto de todas essas potencialidades
setornarenindiscerniveis entre si (Tlrcke, 2002, p. A3xpresséo coloquial:

“estou conectado” retrata a lei fundamental de uma nova ontologia: quem néo
se cmecta ndo é percebido e, portanto, ndo existe. Para Tircke:

E tal como a forga de integragdo do mercado nunca foi apenas uma forgca
econdmica ou nunca apenas determinou a possibilidade de se ter ou ndo em-
prego, mas sempre determinou o ser aceito ou rejeitado e, portanto, ser ou ndo
ser essa pgssao ontoldgica, sob as condi¢bes gerais éagdo para emitir

se transformou numa forma estética, ao mesmo tempo em que o estético recebe,
como nunca ocorreu anteriormente, um peso ontologico. E isso também se
conecta aser é ser percebidéssim se expressa a ontologia paradoxal dos
tempos microeletrénicos: uma existéncia sem a presenca eletronicgéiem
agorasem unai, ou seja, trata-se de uma nao existéncia (idem, p. 64).

Sao patentes os efeitos das transformacgdes estéticas, ou oeshwovas
formas de percepgédo que sdo estimuladas na medida em que os individuos nao
s6 se acostumam, como também exigem o contato com choques imagéticos
numa frequiéncia cada vez mafs pontas dos dedos, os movimentos oculares
e até mesmo a postura corporal sdo “atados” a equipamentos microeletrénicos,
de tal modo que se realiza uma espécie de exploracéo da capacidade de concen-
tracdo. Nesse contexto, as fronteiras entre as atividades do trabalho e do tempo
livre se tornam quase indiscernivdianto no uso do computador no trabalho,
guanto no seu emprego na residéncia partiazncentragdo, canalizada para
uma determinada informacgao, € logo em seguida triturada por meio de incontaveis
repetices na forma dieks, de tal modo que “o meio de concentracéo se torna
0 préprio meio de decomposicao” (ibidem, p. 273).

Porém, a caracteristica da néo linearidade néo é exclusiva do denominado
hipertexto, pois quantas vezes, ao nos deparamos com um livro instigante, ndo
retrocedemos na leitura com a intencédo de relacionar uma frase anterior com o
acontecimento decisivo da histéria lida? Sera que tambénamégamogara
usar um termo associado ao hipertexto, quando atentamos para a leitura do
chamado livro convencional? (Turcke, 2005, p. 137). O fato é quedvdgacao
precisa, em determinados momentos, de um porto seguro, 0 que neste caso
significa a presenca de um tempo para que os agentes educacionais possam
refletir sobre os conhecimentos assimilados. E isto vale tanto para informages
obtidas pelos chamados instrumentos convencionais de leitura quanto para o
hipertexto. Mas a producdo do conhecimento na sociedade atual se destaca
pela substituicdo alucinante do contetido formativo, a0 mesmo tempo em que 0s
individuos se tornam cada vez mais substituiveis em seus postos de trabalho.
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Se o préprio modo de producéo capitalista pode ser identificado como uma
gigantesca maquina que vicia o individuo a consumir cada vez mais — ou entao
no desejo de fazé-lo —, nos dias de hoje parece prevalecer o vicio de consumo
incessante de choques audiovisuais. Esse fenbmeno gera a seguinte aporia: a
superexcita¢cdo dos nossos sentidos recrudesce o processo de dessensibilizacéo,
pois os estimulos necessitam ser cada vez mais potentes para que sejamos
seduzidos, deslocando com isso nossa atencdo para algum acontecimento
espetaculade tal modo que a frialdade decorrente adquira a condi¢amue
de percepcada realidade. (Gruschka, 1994).

Além disso, ndo é fortuita a compulsao pela verificagdo, num intervalo de
tempo cada vez menose somos “observados” por novas mensagens que
abasecem a caixa de e-mails. O sortilégio do computador parece ser bem mais
poderoso do que nossa capacidade de controlar o impulso de nos “conectarmos”
a outras pessoas que ja o fizeram. Uma existéncia ndo eletrénica adquire a
dimenséale uma nao existéncia viva, o que produz o recrudescimento da sensa-
¢do de angustia, na sociedade cujas produg¢fes imagéticas adquirem a conotacéo
de ndo apenagpresentareno real, mas de sereas produtoras da realidade.
Diante desse quadro, € irbnico imaginar o que diria Platdo de um periodo da
histéria humana cujas relacdes de producgéo legitimam tal poder a imagem, uma
vez que o filésofo ateniense criticou as imagens das produc¢des artisticas como
copias mal feitas das formas ideais dos conceitos de justica e honestidade, por
exemplo.

As dezenas de séculos que nos separam das consideracdes de Platéo teste-
munham o poder que a imagem adquire na indUstria cultural do capitalismo
transnacional. Dai a relevancia da televisdo como mediacao técnica que se torna
“parte integrante e fundamental de processos de producéo e circulagéo de sig-
nificados e sentidos, 0s quais por sua vez estdo relacionados a modpa de ser
modos de pensas modos de conhecer o mundo, de se relacionar com a vida”
(Fischer2001, p.15). E é nesta sociedade que se realizam os novos avatares do
processo educacional/formativo, os quais séo representados pelo conjunto de
técnicas audiovisuais empregadas na denominada Educacao a Distancia (EaD).
Assim adquire uma visibilidade muito maior a anunciada a compra de milhares
de aparelhos de televisdo e computadores a serem distribuidos nas escolas
publicas, do que os investimentos de um governo na capacitacéo e nos salarios
dos docentes dessas mesmas esabligjica de espetacularizacdo da esfera
da educacgédo nédo pode ser restrita ao nosso Pais, pois se trata de um fenémeno
presente em varios outros paises do mundo, do mesmo modo que cresce 0
namero de investimentos concernentes a EabD.

De forma geral, a EaD é definida como um processo educacional/formativo
gue ndo implica na presenca fisica de um professias relacdes com akinos
passam a ser mediadas por meio de aparatos técnico-eleletrénicos, por exemplo.
O principal escopo é o de propiciar um ambiente no qual ocorra a chamada
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aprendizagem autbnoma. Neste tipo de aprendizagem, o professor precisa
assumir-secomo recurso do aluno, uma vez que tal processo é centrado no
aprendente que é identificado e se identifica como individuo auténomo e admi-
nistrador dos conhecimentos amealhados. Contudo, a imagem de tal aluno ndo
parece corresponder aquilo que efetivamente ocorre, pois pesquisas realizadas
com estudantes de varios tipos de experiéncia de EaD mostraram que eles
terdem arealizar uma aprendizagem passiva, “digerindo” pacotes instrucionais
e “regurgitando” os conhecimentos assimilados nos momentos de avaliacdo”
(Belloni, 1999, p. 40).

Observagdes como essas podem contribuir para a disseminagéiocioio
equivocado de que ndo se deveria mais investir recursos para a realizacdo de
projetos de EaD, de tal modo que haveria o risco de legitimar-se o raciocinio dos
inimigos da técnica, tal como foram identificados por Marcuse. Mas a utilizacéo
cega de tais recursos técnicos ndo pode ser desacompanhada da critica que
denuncia o outro lado de seu processo de fetichizagdo. Se em toda produgéo
técnica se encontram as contraditérias relagdes sociais que a engendraram,
entao isto significa que os préprios recursos da EaD podem e devem ser empre-
gados para produzir as tensdes que favoregcam o desenvolvimento de criticas a
racionalidade instrumental e, portanto, ao processo de padronizacdo do
pensamentoAdorno, ao considerar tal ambiglidade da técnica, observou o
seguinte:

Se a técnica moderna proporcionou, finalmente, a prosperidade ou a ruina, isto

ndo se limita a acéo do técnico ou da propria técnica em si, mas sim do uso que
a sociedade faz dela. Este uso ndo € algo restrito & aplicagdo do bom ou mau
desejo, pois depende das estruturas sociais objeth&s6, p. 316).

E verdade que a trituracdo da concentragdo proporcionada pelo niimero
incontavel ddinks que podem ser acessados encontra seu lastro objetivo na
sociedade que se notabiliza pela fragmentacdo ndo s6 do pensamento como
também das préprias relagcbes humanas. Ora, mas isto significa que,
aprioristicamente, as informacdes obtidas ndo podem suscitar reflexdes criticas
por parte dos agentes educaciondis@lacdo espaco-temporal desenvolvida
entre os agentes educacionais que utilizam as media¢cfes técnicas da
EaDnecessitaersempreaealizada de maneira fragmentada, de tal modo que os
alunos nao tenham outra alternativa a ndo ser “regurgitar” os conhecimentos
“digeridos”as pressas?

O espirito de nosso tempo néo pode se tornar absoluto a ponto de impingir
a universalizacdo do pensamento e das relacdes fragmentadas, bem como da
I6gica da espetacularizagao, como as condi¢es exclusivas de subsisténcia e de
convivio. E se a consciéncia da forma como tal universaliza¢@o ocorre néo é
suficiente para poder obstaculiza-la a contento, tal processo de conscientiza¢ao
€ fundamental para que se produza um clima cultural propicio a contestagdo do
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atual estado de coisas. Questionar a inutilidade do conhecimento implica, mais
do que nunca, na recuperacao de sua propria utilidade. Seguindo essa linha de
raciocinio, a comunicacdo secundaria (ndo presencial), proporcionada
peloaparatanstrumental ndo pode se tornar prioritaria em relagdo a primaria
(presencial), mas sim reforca-la, pois toda comunicagéo mediada pelos recursos
técnicos se nutre da comunicacéo direta e permanece a ela rétéridasmo

nas cartas de amor de Kafka, um individuo que tinha dificuldades terriveis de
relacionamento, h& esse apelo incomensuravel pela aproximagao com o outro.
(Tarcke, 1999, p. 71). Evidentemente, esta reflexdo questiona os procedimentos
dagueles programas de EaD que se alicercam na hegemonia quase que total dos
meios técnicos, a ponto da comunicagdo presencial tornar-se apenas um
acessorioExatamente na contestagdo de tal hegemonia pulsa a seguinte consi-
deracdo: os prazeres e desprazeres das relagcdes presenciais entre os agentes
educacionais clamam pelas friccdes entre os sentidos que espicagam o desen-
volvimento dos julgamentos morais. E a construcéo de tais julgamentos rever-
bera na ponderacao critica do que significa a aprendizagem auténoma.

Concluséo

Antes de se pensar num aprendente autbnomo que se transforma numa
espécie de gerenciador do proprio conhecimento — fato este que por si sé ilustra
a tendéncia dos recursos técnicos da EaD como se fossem, filosoficamente
falando, absolutos —, talvez fosse mais proficuo se tal processo de autonomia
fosse construido com o professor que emprega esses mesmos técorsos
no cotidiano escolaNesta perspectiva de andlise, torna-se figura determinante,
no processo educacional/formativo, o educador que organiza e discute com
seus alunos os conhecimentos que Ihes foram apresentados por outros mestres
gue se fizeram presentes por meio da nédo presenca fisica. O processo de
autodisciplina do aluno, base da constru¢cdo de sua autonomia e de sua
passgem dediscenteparaciente tem grandes chances de ocorrer caso ele
tenha consciéncia da forca de sua intervencgdo nas tematicas estidadas.
ridade pedagdgica pode contribuir para que isto ocorra, pois se esta envolvida
numa relacdo de poder com seus alunos, também tem consciéncia de que sua
superioridade é contingencial ao portar em si sua superacéo. Ha uma superacao
da autoridade que néo significa sua eliminagéo, uma vez que a intervencéo do
professor se conserva modificada no raciocinio elaborado pelo aluno, o qual se
sente respeitado como participe do processo de ensino-aprendizagem. O
Zaratustra, de Nietzsche, numa passagem primorosa, assim provoca seus
sequazes'Retribui-se mal um mestre quando se permanece sempre e somente
discipulo. E por que ndo quereis arrancar folhas da minha coroa?” (Nietzsche,
2005, p. 105).
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Ora, a maxima liberdade nao seria aquela exercida com limites consentidos
por todos os envolvidos na sua elaboracéo, tal como o iluminismo europeu
propds a construcao do conceito de cidadania? Nesse caso, as cores da tensa
relacéo entre o individuo e o modelo que ocupa o posto de ideal de ego podem
adquirir outras tonalidades. Se o modelo, no caso o prgféssor elemento
relevante para a construcdo da identidade do aluno que se sente estimulado a
supera-lo, o proprio mestre precisa deixar de aferrar-se ao gosto de sentir-se 0
centro das atencdes e perceber que, ao ensinaparte de si “morre” para que
possa renascer mediada na intervencao do aluno. Mas, para que isto ocorra, €
preciso vicejar uma relagcdo espago-temporal que permita a aproximagéo e o
distanciamento do aluno em relag&o ao mestre, na medida em que aquele desen-
volve sua individualidade por meio da identificacéo e da contestacéo do modelo
de professor que lhe é apresentado. E isto é possivel de ocorrer até mesmo na
sociedade cujas imagens dos modelos de identificac&do dos adolescestes travam
uma luta titAnica para ter uma sobrevida maior antes de serem inevitavelmente
pulverizadas por outras mais sedutoras.

A veleidade de que os recursos técnicos da EaD sejam utilizados para que
os alunos adquiram a autonomia que 0s capacitem a serem gestores
do processale aprendizagem ndo pode dirimir a relevancia do professor neste
processo, cuja vivacidade é central para que se realize 0 seu processo de “elimi-
nacao”. E tal vivacidade pode e deve ser impulsionada pela técnica nas suas
mais variadas formas. Portanto, a mesma media¢&o técnica que permite fazer com
que milhdes de pessoas se “conectem” pode também ser utilizada para que
estas mesmas pessoas, na medida do possivel, se comuniquemmpdiataio
contém o potencial de contribuir para suscitar a aproximacao efetiva, ao invés de
ser usada para o incremento da soliddo. Os individuos que hoje se “conectam”
mas que ndo conseguem se comunicar sdo moénadas de uma sociedade cujas
relagbes de producgéo invertem a logica do imperativo categorico kantiano, pois
ao invés do incentivo ao uso publico da razao ocorre a privatizacéo publica e
notéria desta, na forma de um programa de destruicdo metddica dos coletivos,
para usar uma expressao de Pierre Bourdieu (1998, p. 137).

Ver e dizer o outro sem mutila-lo, eis a promessa de libertagao questa
ainda imanente a técnica da comunicacao, na condi¢do de produ¢do humana
que verdadeiramente €, mesmo que sejamos cotidianamente compelidos
aentregar-noao sortilégio do fetiche da euforia ou do ressentimentelaigéo
aos meios técnicos.

58



Notas

1.Adorno e Horkheimer identificaram a presenca do esclarecimento ja nos tempos pri-
meiros da histéria humana, cujo objetivo fora o de engendrar explicacdes que mitigassem
0 medo do desconhecido e algassem o ser humano a condigdo de senhor das naturezas
interna e externa. (1986, p.19).

2. Promotor, neste caso, alude aquele que promove, que fomenta algo, quanto ao profis-
sional responsavel pela acusagéo de um réu no tribunal.

3. E no auge da chamada revolucéo técnico-cientificadamo relaciona as vidas
tecnificadas com um processo psicossocial de continua dessensibilizacdo — a ponto de
um dos entrevistados da pesquisa sobre a personalidade autoritaria, feita nos Estados
Unidos daAmérica, na década de 40 do século XX, afirmar que tinha uma boa auto-
estima, pois gostava de belos equipamentos.
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RESUMO -Saber do tempdradicéo, experiéncia e narragcao eWalter Benjamin.

Este artigo investiga os conceitos de tradi¢éo, experiéncia e narradédtenBenjamin

com face a pesquisa em educag8alter Benjamin foi, por certo, um dos pensadores
mais preocupados em conjugar num sistema filoséfico a multiplicidade do conhecimento.
Essa sentenga pode ser verificada a partir da compreensao da relagéo qestalzeitare

entre aexperiéncigErfahrung, atradicdoe anarragao.Benjamin indica, com efeito,
através dessa relacéo, o fundo mistico, misterioso, sobre o qual se funda um tipo especifico
de experiéncia que se refere (e depende) diretamente ao comunitério. E nesse sentido
quese pode visualizar com maior nitidez a implicacdo da tradicdo ndo apenas sobre o
pensamento do fildsofo em questdo, como também sobre algumas perguntas que se
fazem em torno da prépria experiéncia da linguagem, da historia, da arte e da educacéo.
Palavras-chavesnarracdo, sabedoria, tempo, experiéncia, tradicéo.

ABSTRACT - The wisdom of timetradition, experience and narrative itWalter
Benjamin’s philosophy The following article discusses the concepts of tradition,
experience, and narrative Walter Benjamin’s philosophyrom the perspective of
educational researcdhs a critical thinker and protector of cultuwalter Benjamin tried

to relate in one philosophical system the multiplicity of knowledge. In Benjamin’s
thoughts, the experience (tedgahrung sustains a close relationship with religion and
societyTo this extent this paper aims at investigating, beyond the philosophical knowledge
of the author, the anthropological references which constitute the mystic and political
core of Benjamirs thought about the concept of experience and analyzing the implication
of tradition in the experience of language, histaryand education.

Keywordsnarrative, wisdom, time, experience, tradition.
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Preambulo

Talvez fosse necessario, antes de qualquer coisa, apontar para o fundo
revisionista do presente estudo, tanto pelo assunto de que trata — tradi¢éo,
experiéncia e narragdo — quanto pelo modo como o trata. Salienta-se, por isso
mesmo, que a despeito de seu “eventual” anacronismo, deve-se manter por ele,
ainda, algum interesse; interesse esse que nao raro nutre pesquisas ndo s6 no
campo da filosofia como também da educacéo e da antropologia. Nesse sentido,
parafraseando John Langshawustin (2005, p. 01), pode-se dizer que o0 que se
tem a dizer néo é dificil e sequer polémico. E imperativo, contudo, reivindicar
para esta exposicao o fato de a mesma ser verdadeira, pelo menos em parte!
Da parte que |lhe cabe veridica, o que nela ha de ébvio e difundido, porém, sob
um outro olhar sob uma outra perspectiva, qual seja, a da filosofia de
Walter Benjamin.Sendo assim, partiremos, num primeiro momento, para a
investigacaaos conceitos que circunscrevem nosso objeto — a relacdo entre: o
saber que constitui 0 que se conta (tradicao); aquilo que se conta (experiéncia);
e como se conta (narragdo) —, considerados evidentemente sob o ponto de
vista benjaminiano, para entdo, num segundo momento, formularmos
questdes pertinentas campo cujo fim se destina o presente estuethj@cao.

Tradicéo, experiéncia e narracao

Em um curto e notavel ensaio dos anos 30, charkxgeriéncia e
Pobrezg Walter Benjamin (1994a) deixa bastante claro o sentido da tradicdo
como fonte inesgotavel de sap@ém de apontar a meméria como o modo de
transmissao desse sabkrfabula do tesouro enterrado na vinha, apresentada
no inicio de seu ensaio, é exemplar tanto pelo que expressa quanto pela forma
que o expressalio relatar um acontecimento na forma de uma parabola,
Benjaminredimensiona o préprio acontecimento, dando a ele um outro sentido.
Assim ele narra:

Em nossos livros de leitura havia a pardbola de um velho que no momento da
morte revela a seus filhos a existéncia de um tesouro enterrado em seus
vinhedosOs filhos cavam, mas ndo descobrem qualquer vestigio do tesouro.

Com a chegada do outono, as vinhas produzem mais que qualquer outra na
regido. SO entdo compreenderam que o pai lhes havia transmitido uma certa
experiéncia: a felicidade ndo esta no ouro, mas no trab@kajamin, 1994a,

p. 114).

Esse relato traz consigo, de forma loquaz, uma multiplicidade de aspectos
acerca da experiéncia. Entre eles, sua densidade e duragdo — entrevistos na
autoridade da tradicdo, manifesta na velhice — e a autoridade do saber da
tradicdo,como sendo ciéncia atemporal, passivel de ser transmitida de geragéo
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em geracgdo. H4, nesse breve conto, como afirma Benjamin, a transmisséo de uma
experiéncia, de um saber que é invocado, de modo indireto, por intermédio de
uma nharrativa que ilustra, que cristaliza numa imagem um valor — no caso
mencionadpque o verdadeiro tesouro se encontra através do trabalho. Essa
“mensagem” implicita no corpo do texto prescreve algo, servindo, portanto,
como conselho, sugestdo. O aconselhamento &, naturalmente, uma das formas
através da qual a experiéncia se pérfaz

De acordo com Benjamin, a experiéncia“‘ératéria da tradigdo, tanto na
vida privada quando na coletivél994b, p.105kla se sustenta, por iss@smo
na tradicao ritual, litigica, na magid tradicdo € o espacgo-tempo de um tipo
peculiar de saber que esta para além do racional, que envolve, para Benjamin, os
conteudos da religidd tradicdo contextualiza uma natureza, um mundo de
vida; ela contempla um conjunto de representagdes significativas que
condicionam o fazer e o saber de determinadas comunidades; ela é, em parte, o
enquadramento de agdes que néo sO ditam o modo dprfemetambém, o
modo de estap modo dos individuos se relacionarem uns com o0s outros e com
o mundo. Remete, por conta disso, a uma espécie de redimensionamento do
espaco e, por conseguinte, do tempo nele inscrito (Osborne, 1999, p. 89). No
vocabulario benjaminiano, a tradicéo corresponde a uma forma de temporalizacéo
histdrica, geralmente passada. Olgaria Matos (1989, p. 53) refor¢a essa idéia ao
afirmar que a tradicao corresponde em Benjamin & unidade dganaque
contém o“absolutamente presente~ como sendo unidade do presente, do
futuro e do passado. Com efeito, pode-se dizer gagooa € um elemento
explosivo que através da rememoracBméndenkenpode interromper e
mudaro curso da historia. Disso resulta a compreenséo da tradigdo como o
liame, o elemento que congrega e mantém vivo todos aqueles saberes que per-
durariam por sua eficacia e valor através dos terAgeadicdo € a sabedoria do
tempo que nédo é condicionada pelo tempo e que ndo esta a metcé dele

Em outras palavras, a experiéncia da tradicao — porque, afinal, sob o ponto
de vista benjaminiano toda a experiéncia que pretenda ser tomadedaoieira
deve necessariamente derivar da tradicdo e remeter a ela — ndo diz respeito
somente a um modo de penshr normas e conselhos objetivos que poderiam
ajudar um individuo em particular a ser em meio a um coletivo, mas também e,
sobretudo, um “certo modo de sentir”; tal modo de sentir entendido como a
capacidade de acolhate assimilar e refletir uma série de cédigos que nao
seriam passiveis de serem decodificados apenas pela razdo, mas
passaria fundamentalmenelas visceras, através da identificacdo de um certo
ritmo dosgestos do movimento dos corpos — de sua re-configuragdo num
espaco e num tempo determinados (Isambert, 1979).

A experiénciarfahrung) tem, como obsenialter Benjamin, relagdo com
a sabedoria, e essa com a tradiééimadicéo, por sua vez, diz Hanratendt
(1987, p.168), “transforma a verdade em sabedoria”; sendo assim, a sabedoria
seria a “consisténcia da verdade transmissiveém Benjamin, a sabedoria é o
“conselho tecido na substéncia viva da existéncia” (1994b, p. 28bijo é,
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portanto, o individuo experiente, aquele sujeito que nao sé soube acolher a
experiéncia viva da tradicdo como também transmiti-la, comunicé-la; individuo
cuja sensibilidade foi capaz de chedmmta e pacientemente, a éstabstancia

viva” de que se faz matéria a sabedoria. Esta, por sua vez, observa Marcia
Tiburi, ndo é apenas “um contelido subjetivo ou objetivo, mas também uma
forma de relagéo com o mundo ou o outro, inimiga da pressa e do imediatismo.
Por isso, ela é o elemento presente na narragdo, a qual envolve a compreensao
das camadas mais escondidas do existir (2000, p.90)".

Entrementes, serd exatamente essa nocao de sabedoria que levara Benjamin
a reconsiderar na era moderna alguns géneros literarios arcaicos como formas
de compreender a experiéncia — e o0 saber nela contido — dos antepassados. No
ensaioO Narador — consideragfes sabra obra de Nicolai Leskpsscrito em
1936, Benjamin investigara os fatores socioculturais que teriam ocasionado o
enfraquecimento de um género literério em particalaarracéo, e que viriam,
segundo o autpa acentuar ainda mais o declinio da experiéiefalirung) na
sociedade moderna. O declinio da experiéncia decorre, em termos gerais, da
perda do sentido de uma espécie de sabedoria ancestral, antiga. Esse &,
certamenteum dos fatores que Benjamin aponta como responsavel pelo
processode degradacdo da experiéncia, em outras palavras, a crescente
desvalorizac@ala tradicdo — leia-se a despersonalizagéo da cultura e o
afundamentale valores éticos e morais —, a desubstancializa¢édo do tempo e da
histdria — por forca dos novos meios de produgéo capitalista e de comunicagéo
—, como também o surgimento de géneros narrativos de antemao
conservadoresngre eles, somancebugués e a informacao jornalistidais
condic¢des socioculturais consistem para Benjamin no golpe da vida moderna
sobre a tradigdo, vida em que reina o interesse pelo proximo, pelo mais facil e
pelo imediato.

Retomando o diagnéstico ja feito em seu arkigperiéncia e Pobreza
Benjamin assinala que a experiéncia esta em baixa; como se nao bastasse, ela
também corre, junto com a narracdo, o perigo de extinguir-se. Isso se deve,
fundamentalmente, ao apagamento da tradicdo na modernidesigaomento
dos ritos, das datas de excecao, dos feriados e das festividades; em suma, a
escassez de experiéncias coletivas comunicaveis e plenas de sentido.
Demaneiranfatica, enExperiéncia e Pobrez&enjamin menciona a perda da
capacidade de transmitir experiéncias como sintoma do declinio da experiéncia
como tal. Essa enfermidade deve-se, como bem salienta Rainer Rochlitz, a duas
condi¢des fundamentais:

[ao] desenvolvimento desmedido da técnica e a privatizagdo da vida que ela
determina; a mudez dos soldados retornados da guerra de 1914-1918, ultrapassados
pelo material empregado para a destruicdo macica, e uma extensao sucessiva da
esfera privada da existéncia, revelada especialmente pelo aumento da leviandade,
por meio da qual a vida privada invade a comunicagao publica da experiéncia
(2003, p. 256-257).
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Para Benjamin (1994a), o individuo moderno é pobre de experiéncia, € mudo;
é alguém que nada tem a conpais nenhuma experiéncia possuexperiéncia
da guerra — objeto factual utilizado por Benjaminketperiénciee Pobreza-
por certo ndo constitui nada sendo uma vivéncia, triste e totalmente desprovida
de sentidoA guerra — e a primeira mundial em particular — é, para o filésofo da
aura, tdo desmoralizadora quanto “a experiéncia econdmica da inflagdo, a expe-
riéncia do corpo pela fome [e] a experiéncia moral dos governdhgta, p.
115). E o corpo humano que se defronta com um inimigo impessoal, com um
inimigo que nao luta com as mesmas armas. O corpo humano é, naturalmente,
algo muito pequeno, fragil e irrisério frente ao poder da maquinaria bélica, e o
corpo do combatente, por conseguinte, um corpo desonrado. I1Sso o ioa
Benjamin considera ser a batalha nas trincheiras algo tao desleal. Para o fil6sofo
da aura, valor algum é ali decidido sendo um de fundo meramente econémico. No
campo de batalha do homem contra a maquina é cultivada tdo somente a morte
e a destrui¢do de todas as coisas. E a propria humanidade que sucumbe em favor
de uma nova barbérie, a do siléncio. Como observa Marcia Tiburi,

a nova barbéarie devoradora da experiéncia produz siléncio como violéncia,
sobe o qual ela se sustenta enquanto finge que ele aplacaria todEster
siléncio, ele mesmo violento, nascido do choque, é aquele que sustenta toda
ideologia e que preside o dialogo mais aparentemente trivial e casual no qual
um acordo esta em principio manifesto como que para evitar dis¢@888op89).

Jeanne Marie Gagnebin reforca essa idéia ao afirmar que em Benjamin a
realidade do sofrimento ndo pode dobrar-se a linguagem sob a forma de uma
sintaxe, € “um sofrimento tal que nao pode depositar-se em experiéncias comu-
nicaveis” (1999, p. 63). E por isso que Benjamin afirma que a experiéncia esta
desaparecendo. Uma histéria que ndo pode ser narrada, colocada em palavras,
nao é passivel de ser comunicada e, portanto, de nada serve — sentido algum
pode dela ser retirada.experiéncia das trincheiras €, como assinala Benjamin,
aniquiladora da verdadeira experiéncia, ela ndo sé6 reduz o corpo humano a uma
massa informe — quando esse é atingido pelo inimigo —, como também impossi-
bilita aquele que dela retorna dizer alguma coisa sobre 0 que aconteceu. Como
afirma Benjamin, os combatentes voltavsilenciososdo campo de batalha,

“mais pobres em experiéncias comunicaveis, e nao mais ricos” (1994a, p. 115).
A verdadeira experiéncia €, com efeito, falante, ela ndo cala, ela faz falar

Ao tratar de géneros literarios, Benjamin pretende, na verdade, fodicas
de escrita da histdria, formas historiograficasiarracédo € certamente uma
dessas formas que Benjamin apresenta ao longo de sua obra, assim como o
romance, a informacao jornalistica e a publicidade. S&o essas as formas de
comunicacao que sintetizam de uma certa maneira 0 modo como a histdria
é apreendida representad®ale sublinhartodavia, que Benjamin néo pretende
adotarformas historiogréaficas arcaicas — o que seria pura nostalgia —, e sim,

65



como afirma Peter Osborne, “abordar géneros narrativos como corporificacdes
de diferentes tipos de meméria” (1999, p.93). E por intermédio desse termo que
se seguira, portanto, a analise dos textos benjaminianos, como forma de
demonstrao poder revelador e redentor da memoéria, tanto para o conhecimento
da histéria, quanto para a pesquisa do conceito de experiéncia.

Por narragdo Benjamin entende uma arte e também uma faculdade, ambas em
vias de desaparecimento. Isso quer dizer outras palavras, que desaparece
no mundo atual a “faculdade de intercambiar experién@asijamin, 1994b,
p.197).Tanto é que, na figura de Nicolai LeskBenjamin vé o ultimo represen-
tante de uma arte em particylarnarracéo. Benjamin considera Leskov um
extemporaneo, alguém que se encontra distante de seu fargmesenta-lo
como narradgrcaracteriza-o como produto de um outro tempo que néao o seu.
Sua narragdo comporta elementos que ndo se apresentam ao seu cAtidiano.
experiéncia que adensa a narracao ja ndo se encontra por isso mesmo disponivel
na época moderna. Isso explica porque o filésofo afirma que o narrador “ndo
esta de fato presente entre nés, em sua atualidadg188db, p.197)Sob o
ponto de vista benjaminiano, o espirito moderno é veloz, agil, fugaz, ele ndo
contempla a tradi¢éo e, portanto, ndo traz consigo experiéncia alguma digna de
ser compartilhadal experiéncia na modernidade seria, pois, somente uma
vivéncia Erlebnig, “aquilo que restou apds a aniquilagdo do espago para a
experiéncia, quando o individuo, alienado de sua condi¢ao de sujeito, tornou-se
um solitario em meio ao mundo criado pelo capitalismo” (Tiburi, 2000, p. 88).

A matéria prima da narracéo, em contrapartida, € a prépria vida humana, a
experiénciaErfahrung®, aquela que anteriormente foi associada a sabedoria,
como sendo “inimiga da pressa e do imediatispr@prios de uma vivéncia
(Benjamin, 1994b, p. 221A.lentidao é, naturalmente, matéria da experiéncia, cujo
ritmo apressado da modernidade — entrevista ndo sé nas novagiamates
ja mencionadas, mas também no modo com que o proprio trabalho é concebido,
ou seja, da transformacé&o do modo de producéo artesanal, manual, ao modo de
producdo industrial, mecénico — subtraiu o individuo do universo da tradicéo.

A narragcdo comporta, nesse sentido, elementos da tradi¢do que ndo se dao ao
homem moderno — presa facil de um tempo homogéneo e vazio, mecénico e
guantificadoTodavia, a tradicdo € justamente o fio com que se tece a experiéncia;
de sua trama nasce narragiinarracéo € um dos meios pelos quais a experiéncia
da tradicéo é transmitida — e essa transmissdo se da em grande parte através da
oralidadeA comunicabilidade oral foi fundamentalmente aquilo que se perdeu na
modernidade. Com o gradual desaparecimento dessa espécie de comunicagao,
extingui-se também a figura do narrador como o sujeito que da acesmataddos
da tradicdo, aquele capaz de aconselhar e, portanto, capaz de dar continuidade a
uma historia. Essa tradicéo, no entanto, como indica Jeanne Marie Gagnebin, ndo
configura apenas unadem religiosa ou poética,
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mas desemboca também, necessariamente, numa pratica comum; as historias
do narrador tradicional ndo sdo simplesmente ouvidas ou lidas, porém escuta-
das e seguidas; elas acarretam uma verdadeira forma@adufg), valida

para todos os individuos de uma mesma coletivi§a@@9, p. 57).

A oralidade é um dos aspectos fundamentais da narracdo. De acordo com
Benjamin “a experiéncia que passa de pessoa a pessoa é a fomezargeiam
todos os narradores” (1994b, p.198E salienta ainda que “entre as narrativas
escritas, as melhores sdo as que menos se distinguem das histérias orais
contadagelos indmeros narradores anénimos” (1994b, p.1®8)arracao
remontacom efeito, a poesia épica e aos contos de fada; diz respeito, portanto,
e necessariamente, a tradi¢do oral, as histérias que se contam de pais para filhos,
a memoéria dos ancestrais, a histéria de individuos que desempenham, em suas
respectivas comunidades, papéis simbdlicos fundaméntais

O narrador € esta figura por intermédio da qual a sabedoria da tradi¢éo é
transmitida; ele é identificado a partir do tipo de experiéncia que lhe seria mais
adequada, seja como aquele que reconhece, aceita e transmite waditgiesie
uma determinada comunidade, seja por aquele que conhece algo que se
enconta longe, distantéd esses modos de experiéncia correspondem dois
tipos fundamentais que, na figura do narractmmjugarse-iam harmonicamente.

O narrador constitui, assim, um hibrido, um misto de camponés sedentario e
marinheiro comerciante (Benjamin, 1994b, p.199). Na interpenetracdo dessas duas
figuras arcaicas forma-se essencialmente o narRd@ Benjamin, ambos tém

0 que contarambos séo capazes de nar@mapartilhaexperiéncias. O que os
diferencia é basicamente a proveniéncia de seus conhecimedio®rsao

sobre a qual se cultivariam fundamentalmente essas experiéncias — que nao se
excluem mutuamente, mas apepesponderamnessas figuras em particylar

uma sobre a outra, quais sejam: a do camponés sobre o tempo (interiorizacéo) e
a do marinheiro sobre o espago (exteriorizagcao).

Rainer Rochlitz (2003, p. 257) pontua, de maneira acertada, que essas duas
figuras, o camponés e o marinheiro, remetem, na verdade, a duas gsantiess
tradicionais e orais da narracao, cuja fusdo resultard, como veremos,agaeguir
nocéo dertesanato O camponés sedentario conhece como ninguém o tempo
de seu lugasuas histdrias e tradi¢cdes. Por nunca ter arredado o pé de suaterra,
pdde o camponés cultivar a memoria daqueles que o antecederam, pbde ele
manter presente o tempo passado. De outro lado, o marinheiro comerciante, um
ndmade por exceléncia, individuo cujo conhecimento adveio da multiplicidade e
da diversidade de mundos a que teve acesso; seu olhar tem, postiaupiiyiae
que falta ao olhar do camponés — assim como esse disp6e da profundidade que
falta ao viajante inveteradl experiéncia tem, assim, relagdo com um saber que
vem de longe, distantA. prépria palavr&rfahrung traz consigo esse sentido.
Jeanne Marie Gagnebin atenta justamente para este aspecto.
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Como os viajantes que voltam de longe (...), os agonizantes sdo aureolados
por uma suprema autoridade que a ultima viagem lhes confere. Lembremos
aqui que a palavr&rfahrungvem do radicafahr — usado ainda no antigo
alemao no seu sentido literal de perrer, de atravessar umagiéo durante

uma viagen{1999, p. 58).

O préprio Benjamin (1994b, p. 202) deixa bastante clara essa noc¢ao ao
afirmar que o conhecimento que “vinha de longe” tanto poderia ser de um
“longe espacial das terras estranhas” quanto um “longe temporal contido na
tradicdo”. Para Benjamin, € justamente esse conhecimento que da ao narrador a
autoridade que lhe seria caracteristica. De toda narracdo se depreende uma
moral dahistoria,e ela resulta sempre e necessariamente numa sugestao pratica.
Assim sendo, Benjamin confere a narragao uma dimensao utilitria e ao narrador
uma funcéo: “essa utilidade pode consistir seja num ensinamento moral, seja
numa sugestao pratica, seja num provérbio ou numa norma de vida”. Em
qualquer um dos casos, “0 narrador é [sempre] um homem que sabe dar
conséhos” (1994b, p. 200).

A narracao é conhecimento aplicavel, e € justamente por issexperiéncia
narrada nao é sempre conforme a experiéncia vivida do nar@adarrador
procura sempre incorporar ao que é contado um sentido, a fim de extrair do que
é narrado um saber pratico e efetivo, € exatamente isso que o torna um “bom
conselheiro”. Nesse sentido, raramente aquilo que é narrado corresponde de
fato aos fatos (com o perdédo do eco). O narrador obedece a um outro principio
de exposic¢do da histéria (que ndo o da historiografia tradicional), qual seja, o
testemunho. Isso impede, por sua vez, que a narra¢ao proceda de maneira logica
e verossimil. H& sempre na narracdo uma “dose” de fantastico, de misterioso,
justamente aquilo que da a ela sua@éranarca do narrador é, pois, sempre
impressa naquilo que é narrado.

O narrador figura entre os mestres e os sabios. Ele sabe dar conselhos: ndo
para alguns casos, como 0 provérbio, mas para muitos casos, como o0 sabio.
Pois pode recorrer ao acervo de toda uma vida (uma vida que n&o inclui
apenas a propria experiéncia, mas em grande parte a experiéncia alheia. O
narrador assimila a sua substancia mais intima aquilo que sabe por ouvir
dizer). Seu dom é poder contar sua vida; sua dignidade é coitteiea O
narrador € o homem que poder deixar a luz ténue de sua narragao consumir
completamente a mecha de sua \{B@njamin, 1994b, p. 221).

Isso néo quer dizeentretanto, que, para Benjamin, a narracéo se constitua
Unica e exclusivamente da experiéncia do narrdioa o filésofo da aura, o
“narrador retira da experiéncia o que ele conta: sua propria experiéncia ou [a]
relatada pelos outros. E incorpora as coisas narradas a experiéncia dos seus
ouvintes” (idem, p. 201). Em outras palavras, a experiéncia de que e com que
trata o narrador é a experiéncia da tradicdo como um todo, da tindarporada
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a sua experiéncia, €periénciainteira. A obra do narrador se compde do
acolhimento de experiéncias diversas que constituem a trama da tradigdo: a sua
experiéncia, a experiéncia daqueles que ele ouviu e também a experiéncia
daquelesa quem sua obra se dirige. E a isso precisamente que se deve a sua
sabedoria e, por conseguinte, a sua autoridagaitoridade do conhecimento
do narrador deriva do passado.

Em Benjamin, como sinaliza Jeanne Marie Gagnebin (2005), tdimgasgem
se co-pertencenA narracdo, ao restaurar o passado, atualiza o presente,
presentifica a auséncia do terffpA isso corresponde a funcéo primordial do
narradoy qual seja: a de restayratualizar e transmitir a experiéncia presente
da/natradicéo, isto é, conduzir o seu ouvinte ou leitor a um saber objetivo sobre
aquilo que é contado. Esse € 0 modo préprio de funcionamento do najuador
vé no aconselhamento sua forma aplicada. Para Benjamin, “aconselhar € menos
responder a uma pergunta que fazer uma sugestéo sobre a continua¢do de uma
histéria que esta sendo narrada” (1994b, p. 200narrador cabe deixar a
histéria em aberto, intentando com isso demultiplicar as possibilidades de re-
construcéo do que se encontra perdido, esquecido ou destaddsugestao
feita pelo narrador advém de um conhecimento aprofundado acerca daquilo que
trata, seja ele técnico ou espiritual.

O conselho tecido na substancia viva da existéncia tem um nome: sabedoria. A
arte de narrar esta definhando porque a sabedoria — o lado épico da verdade
— esta em extingdo. Porém esse processo vem de longe. Nada seria mais tolo
gue ver nele um ‘sintoma de decadéncia’ ou uma caracteristica ‘moderna’. Na
realidade, esse processo, que expulsa gradativamente a narrativa da esfera do
discurso vivo e ao mesmo tempo da uma nova beleza ao que esta
desaparecendtem se desenvolvido concomitantemente com todavohado
secular das forgas produtivgBenjamin, 1994b, p. 200-201).

O saber de que dispde o narrador nao é, todavia, meramente técnico e nem
tampouco um saber de si auto-referencial. Sua sabedoria implica no
conhecimentdistorico de formacéo de si em meio a um coletivo, do conheci-
mento das praticas, dos ritos e valores compartilhados e transmitidos pela tradi-
¢do aos individuos. Para Jeanne Marie Gagnebin, é justamente nesse contexto
que a experiéncia,Erfahrung, pode sugir, pois essa € a experiéncia que néo
reenvia o individuo a sua vida como um s0, singatditario, mas como ser em
meio a outros. “A histdria do si vai, [assim], pouco a pouco, preencher o papel
deixado vago pela histéria comum...” (Gagnebin, 1999, pE%Xatamente sobre
este sentido de comunitério que se sustentam, inclusive, a nogao de trabalho,
entre outras praticas sociais. Essa afirma¢éo contempla, por sua vez, o carater
instrumental que caracteriza de um certo modo a narragdo, além, é claro, de
tornar evidente um dos aspectos que o fazem assemelhar-se a poesia épica, qual
seja, seu carater enciclopédico
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O modo de producgdo do ser da experiéncia e, portanto, o da tradigéo,
constitui-secomo uma dimensédo existencial que nada tem a ver com a idéia
moderna do trabalho, ou seja, com 0 modo de producéo industrial, mecanico e
desprovidode sentido.

Se narrar é a faculdadeid&rcambiarexperiéncias (Benjamin, 1994b, p.198),

é também a faculdade de que dispdem aqueles que $adiEinar com o

tempo; aqui, uma outra faceta da narragdo, que obedece, por sua vez, ao modo
de producgéo artesanal, qualitativamente distinto do modo de producéo
capitalista ou seja, industrial. Na pratica narrativa interagem, sedemjamin

avoz, amao e a alma. E a partir da convergéncia destes termos que a narrativa
acabou se desenvolvendo em torno das mais “antigas formas
detrabalho manual®enjamin, 1994b, p. 205).

A narrativa floresceu num meio de arteséo, (...) € ela prépria uma forma
artesanal de comunicacgéo. Ela ndo estéa interessada em transmitir o ‘puro em
si’ da coisa narrada como uma informac&o ou um relatério. Ela mergulha a
coisa na vida do narrador para em seguida retira-la dele. Assim se imprime na
narrativa a maca do narador, como a méo do oleima agila do vasdidem,
ibidem).

Para Benjamin, “na verdadeira narra¢éo, a mao intervém decisivamente, com
seus gestos, aprendidos na experiéncia do trabalho, que sustentam de cem
maneiras o fluxo do que é dito” (1994b, p. 221). Sendo a arte da narragdo uma
forma de artesanato é o narrador seu artés@&xperiéncia €, com efeito, a
matéria do narradpassim como o barro € a matéria do oleiro e a linha a do
teceldo. Como artesdo o narrador nunca é alheio a sua obra, nesse caso, aquilo
que contaA narrativa como trabalho artesanal demanda, portanto, tempo. E
tempo suficiente para que seja possivel fazer com que a tradigdo incida sobre
ele. Ela se compde, como afirma Marcia Tiburi, “no vagar do ritmo que se
apoderado ouvinte e lhe da espontaneamente o dom de narrar as histérias que
ouve. Ela acontece no meio da substancia da vida que o ritmo apressado do
trabalho industrial furtou a humanidade” (2000, p. 91).

A narragdo prescinde da rapidez da técnica industrial ao se prolongar inde-
finidamente. O ritmo de trabalho “apressado do trabalho industrial” modificou
por isso mesmo a relacdo do homem com o0s “acontecimentos, alterando a
experiénciajue, no fundo, se vé degradada ao privar-se da lentiddo que é a sua
matéria” (Tiburi, 2000, p. 91)Assim sendo, pode-se dizer que sob o plano da
filosofia deWalter Benjamin, 0 homem da era moderna ndo sé ndo fala como nao
sabe escutaEm uma bela passagem de seu ensaio sobre . &&gamin
aponta justamente o tédio como estado de animo propicio para a recepc¢éo da narragao.

Se 0 sono é o ponto mais alto da distenséo fisica, o tédio € o ponto mais alto da

distensédo psiquica. O tédio é o passaro de sonho que choca os ovos da
experiéncia.O menor sussurro nas folhagens o assusta. Seus ninhos — as
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atividades intimamente relacionadas ao tédio — ja se extinguiram na cidade e
estdo em vias de extingdo no campo. Com isso, desapardom de ouyie
desaparece a comunidade dos ouvintes. Contar historias sempre foi a arte de
conta-las de novo, e ela se perde quando as histérias ndo sédo mais conserva-
das, ela se perde porque ninguém mais fia ou tece enquanto ouve a historia.
Quanto mais o ouvinte se esquece de si mesmo, mais profundamente se grava
nele o que é ouvid®@enjamin, 1994b, p. 204-205).

O espago no qual a narragcdo pode frutificar € o espaco da memoria. O
processale assimilagdo da narrativa se da por um estado de espirito especifico,
por assim dizervazado — no que concerne ao tempo. O tédio representa esse
animo, estado de espirito que nega o tempo para té-lo presente. Ele se abstrai do
tempo presente para langar a experiéncia do tempo narraflmarrativa se
desdobra temporalmente.

Ao contemplar a tradicéo, o trabalho artesanal se constitui como memoéria,
nao so de acontecimentos, de técnicas e saberes praticos, mas de valores que a
ele se agregariam apenas pelo e com o tempo. Sendo assim, também o trabalho
se constitui como uma forma de experiéncia do tempo e da tradigginben
(2005), como ja se observou, aponta, de maneira semelhante a de Benjamin, para
arelacao entre o tempo e a historia, ou me#ierdemonstra, de modo preciso
gue a experiéncia do tempo pode sim ser determinada pela concepg¢éo de historia
corrente. Em outras palavras, o sentido do tempo, 0 modo como ele é vivido, é
condicionado pela historicidade. Essa afirmagéo encontra de maegur&voca
correspondéncia com a filosofia benjaminiana, seja pela relagcdo que Benjamin
apresenta entre o tempo e a tradi¢éo, seja pela maneira com que o tempo incide
sobre o individuo na modernidade — tal como exposto em seus estudos sobre
Baudelaire (1989; 1999). Em ambos se pode encontrar o lago quepeséneia
ao tempo, ndo como algo que se da através dele, mas nele, como algo pleno e
presente, de um “presente que ndo € passagem, mas para no tempo e
seimobiliza” (Benjamin, 1994d, p. 230).

A narracao faz convergir historia passada a histéria presente: ela se torna
consciéncia do presente que ndo se orienta por uma concep¢ao de tempo
progressivomas intensivo. Para ser assimilada ela exige de seu ouvinte, tanto
quanto de seu narradentrega e dedicagéo, sem pressa e nem inten¢cao; como
diria André Gide (1986), a “capacidade de recep¢do luminosa”, isto é, saber
acolher ritualisticamente os saberes que 0 antecedem.

Passando a limpo: os conceitos e a educacéo

Que espécie de dado ou argumento pode o pensamento benjaminiano
fornecerao campo da educacéo? Que relacdes poderiam ser estabelecidas entre
a pergunta pela experiéncia, pela tradigéo e pela narracéo — na acepgdo com que
hora nos ocupamos — e 0 ato de edubaesposta a essa Ultima genta nos

71



parece Obvia se pelo ato de educar entendermos: a acao de propor praticas
problematizadoras que sejam capazes ndo sé de operar o conheciratro no

(e em si mesmo) como também de desdobrar no processo de subjetivagéo e
singularizag&o do sujeito a capacidade do mesmo em socializar e humanizar o
conhecimento (Charlot, 2006) — tal como compete a narracéo a transmissédo da
experiéncia que lhe perfaz, ou seja, a sabedoria.

A teorizacao benjaminiana da experiéncia — e de seus termos colaterais —
esta, com efeito, amparada por uma série de premissas metafisicas. Isso, no
entanto, ndo desqualifica e sequer torna indcua sua reflexdo. E necessario,
portantoredimensionar o alcance desses conceitos para o campo da educacéo.
Vejamos.

Como dissemos, a experiéncia na modernidade — porque somos
sim historicamentenodernos — caracteriza-se, basicamente, por uma forma que
se poderia designar como degradada da mesma, tendo-se em vista as formas
originérias de experimentagdo do salder sua socializagéo, tal como sugere
Benjamin em seus ensaios sobre a experiémoipefiéncia e Pobreza; O
Narrador — consideracdes sobre a obra de Nicolai LeskBemo campo de
saber a educacao sofre, por assim ddmmesmo mal. Ela esta, como sabido,
investida de modernidade. Ou seja, a educacgédo reflete — quando pensada e
praticada acriticamente — as mesmas crencas e ilusdes de uma filosofia marcada
pela idéia de um progresso continuo e irrefreavel, pautado pelo cientificismo,
por uma variedade de experiéncia que nao dispde de memdria, que ndo conecta
o significado ao significante que lhe seria correspontfeiiiesa “educacéao”
cai, assim, no engodo de uma razéo que confunde conhecimento com sabedoria
e informagé&o com formacéo.

Em Benjamin, essas diferencas e nhuancas parecem adquirir diraeaaéo,
entrevista na distingdo que o mesmo realiza em torno de dois teqeedéncia:
aErfahrung(experiéncia) e Brlebnis(vivéncia). Essa tipologia da experiéncia
associa-se, no autor em questdo, a um julgamento de valor moral e hiatérico.
referéncia de Benjamin a uma auténtica experiéncia remete a algo que se da
necessariamente no e pelo coletivo, passivel de ser comunicado, transmitido,
continuado, o que diz respeito, por sua vez, a tradiciiadicdo, essa, captura
toda a sorte de saberes que ndo derivam somente do conhecimento racional,
mas que se distinguem qualitativamente de&d%&rte e Literatura (ambas
formas narrativas) sédo, em Benjamin, atravessadas pela tradic&o, por um tempo
que tem espessura, consisténcia, peso, textura. Ndo obstante, como pudemos
observara aura sera em Benjamin exatamente esse campo de aparecimento do
auténtico, do real, a dimensao potencializadora da experiéncia, dado que nela se
recupera o que ha de misterioso, de admiravel nos fenébmenos.

Cabe peaguntar portanto: é possivel que no ato de educar seja preservada
uma margem de erro e/ou de des-conhecimento que possa fornecer o caminho
ou a luz para um conhecimento que seja de fato,s#imrdoria, experiéncia?
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Tanto para uma critica da razdo moderna quanto para a constru¢cao de um
saber proprio e estrito da educacdo se faz necesséario compreender que a
experiénciangloba — tal como infere acertadamente Benjamin (1971) em seu
Programa para uma Filosofia Futura contedidos que estdo para além do
racional, contetddos que desembocam nos sistemas de crenga, das artes, nas
formas nao-verbais de viver e estar no mundo. Isso implica também um modo
particular de experimentate viver o tempo. O sujeito moderno €, com efeito,
destituido de tempo. O tempo da modernidade € um tempo de subtragdo, tempo
que separa, conta, atenua, ndo um tempo que redne, intensifica, cria, demultiplica.

Isso explica porque para Benjamin (1989) a experiéncia gentrfatfeung
resulte sempre num processo gradativo de amadurecimento do inHiwickag
que envolve necessariamente a aceitacdo e o acolhimento de ritos, gestos e
acOes que configurariam as formas de expresséao individual em uma rede de
significantes coletivos, compartilhadds.experiéncia contempla um tempo
atemporal, tempo sem tempo, dentro do tempo; ela capta o que ha de eterno no
efémero, o que ha de total no parcial, superando, assim, a distancia que separa o
presente do passado.

Jorge Larrosa (2002) assinala algo importante acerca da mesma questao.
Para ele, a experiéncia consiste numa espécie de posicionamento perante todo e
qualquer acontecimento, de tal modo que para cada um decorreria um sentido
particular proprio, exclusivo, sendo, por isso mesmo, uma outra forma do sujeito
opor, propor impor e expaA experiéncia, como afirma Larrosa, € um lugar em
que se nos chegam as coisas, “um lugar que recebe o que chega e que, ao
receberlhe d& lugar” (2002, p. 25). Essa afirmac@o nos permite supor que o
sujeito da experiéncia ndo é aquele que faz, mas aquele que em sua receptividade
realiza, inventa, poetiza. E o sujeito que se expde perigosamente ao mundo,
atitude heroica e fascinante daquele que arrisca, que ousa atravessar um espago
indeterminado, daquele que se pde a prova e busca sua oportunidade e a sua
ocasiao.

E necessario, portanto, que se amoleca esta concepcao racionalista de Ser
prépria da modernidade, que concebe 0 homem como um individuo racional que
se colocano mundo para, na sua posi¢do de exterioridade, analisa-lo
edestrincha-l& sua maneiré experiéncia ndo se contrapde, exatamente, a este
colocarsedo homem diante do mundo e da histéria. Ela apenas pontua, como
travessiaque, neste colocar diante de si 0 mundo, somos também acometidos,
assujeitados pelo mesmo.

A experiéncia implica, por certo, interrupcao, cesura, escolha, mudanca. O
tempo da experiéncia se distingue e muito do tempo insipido da mera vivéncia,
tempo condenado a repeticao, ao eterno retorno do mesmo. Esse modo de viver
0 tempo é caracteristica da vivéncirlebnis a espécie inferior de experiéncia,
infértil no campo da agdo humana. Para Benjamin, significado algum pode ser
depreendido de uma vivéncia, pois ela finda sua acdo no instante mesmo de seu
préprio aparecimento. Nesse sentido, pergunta-se: de que matéria é feita a
experiéncia na educagéo?
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A educacéo se ocupa certamentexfzeriéncia- quando considera, como
observamos, a gama de saberes que constituem um ser humano em geral — muito
embora implique emivénciaso ato educativo. E tarefa, portanto, da educagao,
saber distingui-las, a fim de transformarvag@nciasem experiénciase nao
vice-versa. O presente estudo naading apenas evidencia umacessidade!

A pergunta pela experiéncia — como constru¢édo e partilha do saber — esta no
cerne das problematiza¢es sobre o ato mesmo de dddaeaycomo infere
acertadamente Bernard Charlot (2006, p.15), € um processo de inser¢do de
culturae na cultura; € por isso mesmo um modo de socializacéo e humanizagéo
dos individuos: trazer para dentro de uma rede de representagfes que ndo séo e
gue nao precisam ser necessariamente estanques, mas moveis, moventes,
mobilizadoras. Disso resulta ndo apenas um saber objetivo — da apreenséo de
uma sorte de coédigos linglisticos, morais, discursivos —, mas também e,
sobretudg de um saber singularaber de si em si, saber de si como outro de si.

A educacéo, como campo de saber multiplo e diversificado, deve assim
estar comprometida com uma gama de saberes que ndo se restrinjam apenas
aqueles certificados pela filosofia iluminista, pois o0 mundo — matéria da
experiénciago sabere portanto da educagao, esta prenhe de obscunistéeo,
de coisas de que nédo se pode falar ou ente@dero ja mencionado, os siste-
mas de crenca, de arte e ideologia isso testificam, na medida em que operam
sobre outros registros que nao apenas técnicos ou instrumentais, dando ao seu
fazer uma outra consisténcia — que nao se depreende, como observado, dos
demais sistemas. Essa possibilidade néo é ventilada, certamente, para um campo
de “saber” cuja base se sustenta sob a égide da interpretacédo aguda e legiferante.
Para esses casos, qualquer tentativa de cristalizacdo e legitimag&o do saber
deve passar necessariamente pelo crivo da “ciéncia”, da maneira mesmo arbitra-
ria com a qual essa lida, ndo raro, com a ordem hierarquica do conhecimento —
provisério, parcial e incerto.

Vale, portanto, ainda, ggintar: de que maneira pode o campo da educagéo
repensar o ato educativo ndo apenas como uma mera transmissao de
conhecimentomas como agente formativo — entendido ndo sob a forma e
acepcao finalista do lluminismo, mas como abertura, brotamento, como sendo a
capacidade de autodeterminagéo de um individuo?

O espago da experiéncia é, como se observou, 0 campo de surgimento
e aparecimentalaquilo que Benjamin acreditava ser o verdadeimdéia. Essa
experiéncia, a da idéia, que é clarificada por intermédio da reflexao através de sua
formulacéo na narracéo, incorre na transmissédo de um tipo de saber ilimitado e
potencial, &rfahrung Em outras palavras, tod@énciaguando conectada a idéia
torna-seexperiénciaA idéiailumina, expande, redimensiona o acontecimento. Ela
€ a chave para a compreensao e experimentacdo do passado, do presente e do
futuro.Aidéia é origem, comecgar sempre novo e nunca de novo (ndo se repete, Ndo
redunda em sentido; a idéia como sendo origem produz novos e interminaveis
sentidos). Na experiéncia da idéia, tudo o que acontece €, como afirma Rainer Maria
Rilke (1976), sempre um cométo
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Ventilam-se, assim, outras questdes, tais como: ocupa-se a educagédo, como
sendo campo de “saber”, com conceitos ou idélas? clara a educacéo a
distingdo entre o que é sabepnhecimento e sabedoriA@demais, que
consisténcigode ser dada ao saber (qualquer que seja) quando de sua consti-
tuicdo? Pode ainda o “saber” ter na contemporaneidade a consisténcia da
sabedoria®u seja, que valores podem ser a ele atribuidos ou somados? Num
outro sentido, poderia 0 ato educativo ser considerado uma forma narrativa, tal
como sao para Benjami\ate e a Literatura?

Pode-se dizessem hesitacdo, que essas questdes permitem redimensionar
uma sorte de narrativas que ainda vigem — por sua linguagem — na
contemporaneidade: fabulas, contos, anedotas; histérias que cristalizam
os sabere® os valores de uma determinada comunidasieim sendo, sera
possivel pensar o valor pedagogico dos mesmos, de uma experiéncia que nao
sejaprecisamemaquela a que se refere Benjamin, mas algo que pode ter laivos
da mesma, experiéncia que nao fecha, que abre, que expande o pensamento? Por
fim, ndo seria a experiéncia — tal qual a formulou Benjamin — um instrumento para
repensar a educacéo, seja na relacdo com os saberes (experiéncia e saber), como
na relagcdo educador-educando (experiéncia e a¢édo), como também na relacao
com a instituicdo (experiéncia e politica)?

As questdes ficam para a formulacéo e procura de outras tantas, pois serao
elas, as perguntas, o0 comeco de novos acontecimentos.

Notas

1. Como indica Peter Osborne, a fabula é forma narrativa arcaica, “tdo perdida para a
historia, quanto a doutrina da tradi¢éo mistica, cuja perda ela é chamada a éxpressar
(2999, p. 91). No ensaio sobre Nicolai Lesk®enjamin detecta o processo de degra-
dacéo da experiéncia a partir do surgimento e predominio de novas formas narrativas na
era moderna, tais como o romance burgués e a informacéo jornalistica.

2. O ensaidxperiéncia e Poleza,deWalter Benjamin (1994a), constitui, certamente,
um expressivo manancial de perguntas sobre a experiéncia, visto, evidentemente, sob a
oOtica de seu declinio, de seu empobrecimento; essas perguntas serdo solucionadas, de
maneira gradativa, nos ensaios sobre Proust, Leskov e Baudelaire. Os aspectos visados
por esse ensaio condensam o0s temas de que se ocupara Benjamin nos estudos dos
autores mencionados. O ensaio sobre Leskov (1994b) apresenta, assim, o aspecto
transmissivel da experiéncia, além das formas narrativas proprias da vivéncia e da
experiéncia; o de Proust (1994e) a memoaria e o de Baudelaire (1989) a incompatibilida-
de da experiéncia (moderna) com sua forma narrativa (a lkisegmentagdo desses
aspectos em Benjamin, nos ensaios a respeito desses autores, ndo corresponde de
maneira alguma ao isolamento dos mesmos topicos para ou em cada um deles, pelo
contrario, € apenas um ponto de partida por intermédio do qual o fildsofo da aura pode
delimitar o seu campo de investigacéo. De qualquer forma, em todos eles Benjamin
discute o valor da propria cultura (moderna) que ndo se vincula a tradi¢éo, questionando
por isso mesmo a validade dos saberes dessa cultura e, portanto, de sua ciéncia.
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3. E interessante resgatar também as intuicdes dgiGhyamben a respeito deste
quesito. De acordo coAgamben, “toda concepgao da historia € sempre acompanhada
de uma certa experiéncia do tempo que lhe esté implicita, que a condiciona e que é
preciso, portanto, trazer a luz. Da mesma forma, toda cultura é, primeiramente, uma
certa experiéncia do tempo, e uma nova cultura ndo € possivel sem uma transformacao
dessa experiéncia” (2005, p. 111). Estas afirmac¢8es do fildsofo italiano muito se asse-
melham as de Benjamin para quem a forma do tempo sobredetermina a historia.

4. HannalArendt observa ainda que a “tradi¢do ordena o passado ndo apenas cronoldgica,
mas antes de tudo sistematicamente, ao separar o positivo do negativo, o ortodoxo do
herético, o que é obrigatdrio e relevante entre a massa de opinides e dados irrelevantes
ou simplesmente interessantes” (1999, p. 170).

5.A técnica representa, de um certo modo, um destes principios silentes, e o progresso,
a sua ideologia; ideologia sobre a qual se vé justificada e sancionada a violéncia. O tom
apocaliptico com que Benjamin trata a questéo da técnica remete imediatamente a uma
espécie de defesa de uma sociedade artesanal, pré-industrial, que se contraporia a
sociedade capitalista e onde, segundo ele, ainda se manteria o vinculo com a tradigao e,
portanto, com a experiéncia (Rochlitz, 2003, p. 257). Nao obstante, é justamente o
tempo que estd em questdo em Benjamin, ou melhor, a maneira de dizer o/do tempo —
0 que passa certamente pelo modo através do qual se constitui e se organiza o trabalho.
Veremos, a segulipor isso mesmo, como a histéria € dita (ou escritayVafter
Benjamin, para entdo demonstrar a relagcao que essa mantém com modo de enunciagéo
do tempo de acordo com 0 mesmo autor

6. Essa distingdo encontra no ensaéabre alguns temas em Baudelaira tratamento
mais adequado. Nele esta exposta, de maneira mais “categorica”, a distingdo que ora se
apresenta.

7. Conforme Peter Osborne, “a arte do conto pertence a uma tradicdo oral fundada nas
experiéncias comuns de comunidades especificas de ouvintes, ainda que, em certa
altura de seu desenvolvimento, ela comece a aparecer sob forma escrita” (1999, p. 90).
Como ja mencionado, a narragdo ndo depende exclusivamente da oralidade, pois ela
também aparece sob a forma esc¥itde sublinhartodavia, que Benjamin aponta o
declinio da narrativa como o declinio da tradi¢éo Aralorte da narrativa, tal como o
mesmo afirma, é ocasionada pelo surgimento do romance burgués no inicio do periodo
moderno e, logo depois, pela informacéo jornalistica.

8. A aura é definida no ensaddObra deArte na Era de sua Reputibilidade Técnica
deWalter Benjamin, como “uma figura singulanmposta de elementos espaciais e
temporais: a apari¢do Unica de uma coisa distante, por mais perto que ela esteja”. Esta
definicdo ndo prima, certamente, pela precisdoompreensdo deste conceito em
Benjamin demanda relaciona-lo a obra de arte enquanto tal (como modo de cristalizar o
conceito). O que constitui a aura de uma obra de arte € o carater Unico e original da obra,
“idéntica a sua inser¢ao no contexto da tradi¢cdo, (...) algo de muito vivo e extremamente
variavel”.A aura é o “aqui e o0 agora” da obra de arte, seu invélucro, sua marca distintiva,
sua digital. Retirar a coisa de seu involucro constitui, para Benjamin, a destruigdo da
aura — o processo de reproducdo mecanica da obra de arte realiza justamAnte isto.
aura tem para Benjamin um substrato teolégico, ela pertence a esfera do culto como
sendo a primeira forma de insercdo da obra de arte no contexto da tradigdo (Benjamin,
1994c, p.170-171).
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9. Rainer Rochlitz a respeito deste aspecto da narragdo cita Hans Georg Gadamer, de
Verdade e MétoddTudo o que é consagrado pela tradi¢do e pelo costume possui uma
autoridade andnima, e nosso ser historico finito € determinado pelo fato de que essa
autoridade das coisas recebidas — e ndo somente aquilo que se justifica racionalmente —
exerce sempre uma influéncia poderosa sobre a nossa maneira de agir e sobre nosso
comportamentoloda a educacgédo repousa nessa base” (2003, p. 261).

10. De acordo com Jeanne Marie Gagnebin, este “ressurgimento do passado no presente,
a sua reatualizacdo salvadora ocorre [sempre] no momento favorakelirdo
histarico em que semelhancas entre passado e presente afloram e possibilitam uma
nova configuragéo de ambos” (2005, p.101-102).

11. Segundo Benjamin “[...] Gotthelf que d& conselhos de agronomia a seus camponeses,
num Nodier, que se preocupa com os perigos da iluminacdo a géas, e num Hebel, que
transmite a seus leitores pequenas informagdes cientificas...” (1994b, p. 200). Como
afirma Rainer Rochlitz, “o género épico € a matriz a partir da qual se diferenciaram,
guando do declinio da epopéia, as formas da memdria” (2003, p. 261).

12.A modernidade implica, por certo, na perda da tradicdo e, por conseguinte, no empo-
brecimento da meméaria. Para Benjamin (1989), um homem sem memoria € um homem
a mercé da proépria sorte, ira, do destino.

13. Em Benjamin ndo séo os fatos “puros” que determinam os acontecimentos, mas a sua
“condicéo perfeita e estéatica, [sua] esséndii984, p.69)Isso &, @éia. Cada fendbmeno
constitui enquanto representacéo de uma idéia, um universo proprio e singular
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s 0
~LAS FOTOS ESCOLARES
OMO ANALIZADORES EN LA
INVESTIGACION EDUGATIVA

Gustavo Enrique Fischman

RESUMEN -Las fotos escolares como “analizadores” en la investigacion educativa.

Este articulo propone el uso de las fotografias escolares como “analizadores” de instituciones
educativas. Después de una breve discusion sobre las limitaciones de los enfoques tedricos
gue consideran las fotografias como contenedoras transparentes de facil e inapelable
lectura sobre sus significados, este articulo introduce la nocion de las fotografias escolares
como “analizadores” y discute su relacién con los métodos de foto-entrevista e
investigacion cualitativa. La discusion conceptual se ejemplifica con el andlisis de dos
fotografias escolares. Para concluir este articulo analiza los aspectos claves necesarios
para incorporar las fotografias desde esta perspectiva.

Palabras clavecultura visual, fotografias, analizadores.

ABSTRACT — School photographs as analizers in educational researthis article
proposes the use of school photographs as research “analyzers” of educational institutions.
After a brief discussion about the limitations of approaches that consider photographs as
transparent and always clearly evident containers of meaning and evidence, this article
introduces the notion of school photographs as research “analyzers” and discusses its
relationship with the photo-elicitation methods and qualitative research. The conceptual
discussion is grounded in the analysis of two school-photographsonclude this

article elaborates on key parameters needed when using this approach.
Keywordsvisual culture, photographs, research analyzers.
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Introduccion

¢Por qué la fascinacion?eY supone la distancia, la decision que separa, el
poder de no estar en contacto y de evitar la confusion en el contacto. V
significa, sin embargo, que esa separacién se convirti6 en encuentro. Pero
¢ qué ocurre cuando lo que se ve, aunque sea a distancia, parece tocarnos por
un contacto asombroso, cuando la manera de ver es una especie de toque,
cuando ver es un contacto a distancia, cuando lo que es visto se impone a la
mirada, como si la mirada estuviese tomada, tocada, puesta en contacto con la
apariencia?

(Maurice BlanchaqtEl espacio literarioln: Arfuch, 2006, p. 58)

El punto de partida de este trabapyobablemente resulte obvio: las
imagenes han devenido factores poderosos en la percepcién, evaluacion y
divulgacion de ideas acerca de la educacion. De hecho, muchas propuestas de
cambios educativos — ya sean de indole curricalaluativos o financieros-
son presentadas y debatidas a través de metaforas e imagenes. Estas practicas
son cada vez mas comunes porque como sefald/dodgijck en su estudio
sobre la divulgacion del conocimiento cientifico: “mas alla de la invocacion del
logos, se recurre frecuentemente al pathos y al ethos, para persuadir al publico
general acerca de la validez de una interpretacion especifica. Habitualmente se
consigue interesar al publico por medio de la evocacion de imagenes mentales o
de historias movilizadorasasea, de imagenes e imaginariosah(Wijck, 1998, p10).

Quiza lo dicho resulte obvio, y sin embargo es sorprendente comprobar que
en los Estados Unidos son muy pocos los trabajos de investigacion del area
educativa que incorporan “lo visual” en sus proyectos como un problema a
investigar (usando imagenes como material para el analisis) o como una
herramienta para obtener datos durante trabajos de €tampo

En este trabajo el foco central es de reflexionar sobre el uso de las imagenes
en la investigacion educativa y para eso propongo la nocién de las fotografias
escolares como analizadores de las instituciones educativas, y por lo tanto
posibles de ser exploradas en tanto objetos alegoéricos, artefactos familiares y
ritualizados de la vida escol&@onsidero que el concepto de analizador provee
no un “método o técnica” sino una aproximacioén, un abordaje de lo visual que
puede ser fructifero para explorar el impacto de lo visual en la educacién. Para
ejemplificar el uso de esta nocién, analizare dos fotografias escolares y las
reflexiones que ellas provocan en una maestra en la actualidad.

Este trabajo comienza discutiendo y proponiendo una interpretacion
alternativa a las perspectivas que entienden las fotografias como contenedores
transparentes, tanto de sentidos como evidencias. En la segunda parte se
introduce la nocién de la fotografia escolar como “analizador” y la tercera parte
esta centrada en un ejemplo de entrevista que utiliza fotografias y las posibilidades
de incorporar la cultura visual en la investigacion educativa. En el apartado final
se retoman algunos conceptos clave, necesarios para promover la incorporacion
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critica de imagenes y de la cultura visual tanto en la agenda como en la caja de
herramientas metodol6gicas de los investigadores en educacion.

Como intentaré argumentar en estas paginas este tipo de analisis requiere
entre otras cuestiones, explorar viejos asuntos (tales como la relacién entre
imagen verbal y visual, el valor epistemolégico de lo visual) pero formulando
nuevas preguntas, lo cual requiere el nada sencillo desafio de desarrollar distintos
modos de ver (Bger, 1972).

A propésito de las fotografias

La fotografia se desarroll6 inicialmente en Europa a comienzos del siglo XIX
y fue rapidamente aceptada e incorporada a la cultura papnatituyéndose
en una herramienta importante en la consolidacién de la cultura positivista y en
especial de las emergentes identidades de los ciudadanos modernos. Sien la era
pre-moderna los espejos y los retratos estaban reservados a ser vistos por unos
pocos, la fotografia, su multiplicacion y expansién, permitié por un lado que
mucha mas gente pudiera ver imagenes “realistas” de lugares y personas
distantes, y por el otro, y sin duda de gran importancia, el uso de la fotografia
daba cuenta de un nuevo sujeto social : el sujeto-consumidor moderno

Durante la primera mitad del siglo XX, la multiplicacion de fotos de la multitud
urbana, de los mercados, los rascacielos, las fabricas y escuelas son testimonio
de una nocién moderna de progreso. Durante gran parte del periodo moderno,
las imagenes capturadas en fotografias aspiraban a mostrar la realidad, “tal y
cual como era” y por tanto el binomio reproduccién/representacion era crucial
en ese intento (Elkins, 1997). Sin embargo, tal como Baudrillard y otros autores
(Barthes, 1995; Jayt994; Sontag 1977; 2003) cuestionaron repetidamente la
nocion realista de modernidad del capitalismo industrial, fue reemplazada (como
tantas otras nociones realistas y positivistas) por un entendimiento de laimagen
en tanto participe de operaciones de simulacro.

Si (las imagenes fotogréaficas) nos fascinan tanto no se debe a que sean meras
productoras de sentido y representacion — cosa nada novedosa —, sino por el
contrario porque son espacios donde tanto el sentido como la representacion
desaparecen; espacios donde somos capturados, escindidos de todo juicio de
realidad (Baudrillard, 1999, p. 177).

Las imagenes fotograficas, asi como en cualquier otro formato, no solo
intervienen en la comprension social de la “realidad” sino que también en los
procesos de construccion de identidad a través de operaciones de representacion
y/o simulacro, porque las fotografias poseen la cualidakgienerobjetos y
sujetos. Dicppadurai: “debido a la multiplicidad de las formas que adoptan
(el cine, la television, las computadoras) y la velocidad con que avanzan y se
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instalan en las rutinas de la vida cotidiana, los medios de comunicacion
electrénicos proveen recursos y materia prima para hacer de la construccién de
laimagen del yo, un proyecto social cotidiano” (2001, p. 19).

Una fotoexponeel sujeto como territorio de indagacion, es una unidad de
analisis que narra o desarrolla una historia ofreciendo indicios, fragmentos de
memoria, significaciones y conexiones que es posible recuperar mediante procesos
de exploracién subjetiva (Barthes, 1995)

La exposicion es una cualidad de todas las fotografias, pero algunas, como
las fotografias de personas nos impulsan a bys@untary vislumbray no
solo acerca de lo expuesto, las dimensiones facticas o intelectuales de aquello
que fue identificado a través de la observacion sino también otras dimensiones
(¢.quizas mas escurridizas?) como la temporal y la emocional. El acto de ver fotos
de personas nos estimula a trascender lo literal de aquello que se nos muestra 'y
cambiar el enfoque, porque como dice Elkins “ver altera aquello que es visto
pero también a quien lo miNer es una metamorfosis, no un mecanismo” (1997,
p.11).

Fotografias personales sirven para registrar y exponer acontecimientos que
intervinieron en la configuracién de nuestra propia subjetividad y lo vuelve a
hacer cada vez volvemos a veelpuest@iendo protagonistas y observadtres
Ver imagenes fotograficas implica una doble metamorfosis simbélica: primero, la
de la visién del observadatel otro de laimagen, que se sitla sobre aquello que
se puede catalogajue se captura en el papel o digitalmente, que se enmarca
para la pared o la pantalla del ordenadoe se registra en imagen; luego viene
otra metamorfosis: la de aquel que se muestra a si mismo, que es mostrado, que
acepta, ése también atraviesa una metamorfosis mientras mira fijo a la camara
viendo, el devenir del yo en otro (Barthes, 1995. p. 44).

Analizar la doble metamorfosis simbdlica que sucede viendo fotografias
personales supone pensar las relaciones presentes en una imagen, entre sus
elementos expuestos y el contexto de produccion que le da sentido a lo expuesto:
Yo miro a la cAmara; vos (la camara/ el fotégrafo) me miras; él/ ella mira la foto, y
s6lo entonces la imagen “tiene sentido”: la fotografia prodade miro; vos te
expones; ella/él me miran. Esta es la eterna triada de relaciones implicadas en el
hecho de ver una foto. Las imagenes necesitan la mirada de otro. El otro necesita
ser perturbado por la imagen para poder capturar su sentido y su significacion;
como afirmaArmando Silva “como objeto de deseo, una fotografia rgesauir
mas alla de toda evidencia, desarmar el marco de obviedad para tomar aquello
que esta detras” (1998, p. 108).

Las palabras de Silva nos indican que la fotografia nos ofrece evidencias,
documenta, muestra, exhibe y esconde significaciones. En este “jugar a la
escondida”, no podemos afirmar que las imagenes sean aprehendidas fielmente
por quien las mira, que el significado de cada imagen-foto sea comprendido
instantaneamente, quedrpuest®ea explicito, transparente o literal. No puede
llegarse nunca a un significado ultimo, universal o verdadero de una imagen.
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No obstante, como comenta adecuadamente Elizabeth Cowie (1977), aun
cuando aceptamos la imposibilidad de entender completo de una imagen, el
sentido nunca es absolutamente arbitrario en ningln texto o imagen. Mas bien,
el proceso de atribuir sentidos y significacion a una imagen, que podria concebirse
como infinito, es siempre y solamente, una probabilidad teérica. En la practica
considerando el contexto, las condiciones de produccién, circulacion y recepcion
de una imagen nos da pistas de como esta contribuye a la produccion de sentido.
Si esta produccion de sentidos fuera infinita, una imagen, perderia todo sentido,
se volveriailegible.

Las fotografias escolares como analizadores

La intrinseca ambigiiedad de una imagen fotografica, en tanto soporte material
de que presenta informaciéon en el momento presente y a la vez mera re-
presentacion de algo que ya no esta, hace que nuestra primera reaccién es mirar
las cualidades “aparentes” que las imagenes encarnan. Las fotografias en general
y las escolares en particylemvocan con sus cualidades “aparentes” un “régimen
de verosimilitud” basado en una certeza categorica acerca de la existencia “real”
de aquello representado. El estatus icénico de una fotografia como representacion
y, al mismo tiempo, como una huella cierta de lo que fue representado, conduce
al supuesto — un hecho ampliamente aceptado a nivel social — que contextualiza
la relacion entre quien mira y un régimen discursivo, que nos predispone a
aceptar que imagen fotografiada es fielmente real, totalmente conformada
objetivamente por algo que llamamos, “la realidad”; de ahi su poder de validacién
(Cowie, 1977).

Parte de ese poder de validacién esta relacionado con el sencillo hecho de
que la produccién de un testimonio fotografico requiere el uso de las camaras.
Como dispositivo técnico, las camaras sin importar si estas son simples o
complejas, manuales o automaticos, con film o digitales, son los instrumentos
que precisamos en el proceso de produccién de sentido. La caAmara interviene al
fijar, capturarmediar entre el sujeto y la imagen proceso de construir sentido
implica simultaneamente dimensiones sociales e individuales, y subijetivas.

Es importante entender la simultaneidad de lo social e individual de una foto.
Cualquiera sea el uso o funcion social formalmente asignado a una imagen, por ejemplo
como evidencia legal, prueba de la identidad en pasaportes, o simbolo degoder
o felicidad en una publicidad, la creacion de imagenes fotograficas usando los lentes
de una camaraimplica un cierto grado de eleccion subjetiva, a través de la seleccion, el
encuadre y la personalizacion. Pero la eleccién subjetiva debe entenderse en los términos
del rol social de laimagen porque un signo fotografico no puede ser definido por fuera
de sus circunstancias: la fotografia no puede concebirse fuera de su marco referencial
y su efectividad pragmatica. En ese sentido una fotografia es una accién social y no
s6lo la mera expresion de un logro técnico. Como sefiala Baudrillard:
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Esta es la ley de la experiencia imaginaria (la loi de I'imaginaire). La imagen
debe tocarnos directamente, imponernos su peculiar ilusién, y hablarnos con
su lenguaje original de modo que su contenido nos conmueva. Para producir la
transferencia del afecto a la realidad, tiene que haber una efectiva contra
transferencia de la imaggi999, p. 182).

Las acciones de medir la luz, enmareafocar , disparay finalmente sacar
la foto apresan aquello que sera lo visible pero de algiin modo también capturan
lo que sigue siendo invisible, excluido, desechado. Lo que queda fuera, fuera de
cuadro, es exactamente lo que laimagen no es, lo que la foto no representay sin
embargo es sustentado por su existencia. El marco establece las fronteras entre
la foto y la realidad, entre una imagen de un sujeto y lo que no es ese sujeto,
porque el proceso de enmarcar es lo que permite que una foto exista. En esa
separacion, lo que queda dentro de la imagen fotogréafica recuerda — y de algun
modo da cuenta de — aquello que ha quedado fuera.

En esa dinamica entre lo subjetivo y lo social, en la separacion de lo visible
e invisible, se abren los espacios para que se produzca “sentido” en una
fotografia. No hay produccién de sentido en las imagenes sin un encuentro ente
las dimensiones sociales e individuales, que no sera meramente un encuentro
técnico, pacifico y controlado entre luz, objetos, camaras y sujetos. Para
Baudrillard estos encuentros, son confrontaciones entre sujetos, normas, objetos
y lentes, que se constituyen como desafios que no deberiamos desganocer
que “ignorar esta confrontacién sélo nos llevara a encontrar refugio en la creacion
de nuevas técnicas fotograficas o en la estética fotografica. Esas son soluciones
simplistas” (1999, p. 176). En el antagonismo provocado en el duelo fotografico,
en ese desafio, reside también el potencial de usar fotografias como
“analizadores”.

De acuerdo con Guy Lapassade (1977), un analizador puede ser un
dispositivo artificial (por Ej., un microscopio) o natural (por Ej., el 0jo) que permita
entender una situacion, un problema, un enigma en sus partes constitutivas sin
que halla sido nuestra intencién conciente entender esa realidad. Siguiendo a
Lapassade, Lidia Fernandez explica mas detalladamente que el concepto de
analizador alude tanto a “acontecimientos o sucesos asi como a técnicas
disefladas para inducir a la expresién de cierta informacién que deja a la luz
significaciones que no estaban formalmente expresadas, sino mas bien ocultas”
(1998, p. 43). En esta ldgica, usar fotos escolares como analizadores permite
preguntarse no solo por la informacion, sentido y tensiones culturales que
atraviesan las instituciones, sino que también implica reconocer la presencia de
la ambigtiedad que es parte de la cotidianeidad esenlaez de descartarla,
ocultandola bajo la alfombra de la investigacion educativa.

Una de las ventajas de usar fotos escolares como analizadores es permitir
comprender los acontecimientos no sélo como algo que son: presencias,
representaciones y también simulacro de lo ausente- sino ademas como
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herramientas que permitirian desestabilizar conceptualmente los rituales
escolares. Precisamente acentuando su funcién de analizador es que la fotografia
desafia la nocion “positiva” de tiempo: comprende tacitamente, en la encarnadura
del tiempo fisico, la busqueda de aquello que no ha sido dicho u elaborado. En
tanto signo, objeto o interpretagiana toma fotografica actualiza la implacabilidad
de un objeto que ha sido sacado de su mundo y sin embargo esta alli, en la toma.
Como ilustraré en la préxima secciéon, una toma fotografica tiene la
potencialidad suficiente como para que quien la analiza, pueda rescatar recuerdos
potentes, tensiones significativas y contradictorias que so6lo la mirada —cualquier
mirada- puede hacer visible pero siempre que se considere su capacidad de
estructurar y des-estructur@omo afirma Regis Debrd{El secreto de la fuerza
de las imagenes es sin duda la fuerza del inconsciente en nosotros
(desestructurante como una imagen antes que estructurado como un lenguaje”
(1994, p. 98).

Apr endiendo a soneir, aprendiendo a senormal

En este apartado ofrezco un ejemplo del uso de la técnica de entrevista
etnografica que incorpora la elicitacion a través de fotografias escolares. La
entrevista mediada por la foto, o elicitacién fotografica, es un recurso que tiene
una tradicién extensa en el trabajo de campo en la investigacion social (Collier
1995; Collier y Collier1986). Cuando el investigador usa esta técnica muestra
fotos a los sujetos para estimular respuestas en general referidas a aspectos
culturales, sociales, politicos y personales que se vinculan con las caracteristicas
de aquello “visual” de la foto.

Dos de los mas eminentes defensores de la incorporacién de lo visual en
investigacion, John J€ollier y Malcolm Collier promovieron la técnica de
elicitacion fotografica porque verificaron que ofrecia mucha informaciéon que
habitualmente se perdia durante las entrevistas orales tradicionales. En mi propia
investigacion, cuando uso imagenes (fotos, vifietas o dibujos), tengo la misma
experiencia que los Colliers: obtuve mas respuestas tanto de los sujetos
individuales como de los grupos, pero también mas entrevistados pudieron
elaborar cosas en relacién con topicos que antes evitaban (Fischman, 2001;
Fischman, 2005).

A continuacién presento un fragmento de la entrevista con Angela, una
maestra negra con mucha experiencia que trabaja en Rio de Janeiro (Brasil).
Cuando la entrevisté tenia 34 afos; lo hice como parte de un proyecto de
investigacion cualitativa sobre formacién docente y dinamicas de género. Como
parte del protocolo de la entrevista, preguntaba a los sujetos de mi muestra si
tenian alguna imagen particular que fuese significativa en relacion a sus ideas
sobre la escuela y la docendfarios entrevistados escogieron imagenes como
la de la figuray elaboraban criticas a esa figura de “maestra” que durante

85



décadas se les ofrecia a los futuros docentes como el Unico espejo en el cual se
podrian reflejar esas profesionales.

Cuando formulé esa pregunta a Angela, ella sin inmutarse fue a buscar esas
imagenes. Lo que sigue es la trascripcion del dialogo y del proceso de reflexion
que Angela desarroll6 a partir del analisis de un par de fotos que encontrd.

G: Angela tiene los ojos himedos, est4d emocionada. Pronuncia palabras
sueltas, fragmentos de palabras. Ninguna oracion completa, sus palabras no
tienen sentido para mi.

El parrafo anterior es una trascripcion de mis notas de campo. Esas palabras
no tenian sentido para mi, pero eran palabras tenaces, que luchaban con muchos
recuerdos como para poder sostener la Idgica de una entrevista que se supone
se apoya en la transparencia de un par de fotos de escuela. Méas tarde, Angela —
Sus 0jos, sus manos, su voz evidenciando los signos de esta lucha- me ofrecio
otras pistas para entender sus palabras y también el rastro institucional de su
escolarizacion; todo encapsulado en ese par de fotos.
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G: “¢ Podrias describirme esas dos fotos?”

Angela deja las fotos sobre la mesa.

A: “No nos sacaban las fotos en nuestra sala de siempre, teniamos que ir a
otra sala de aula, una mas linda, pero no me acuerdo por qué eramas linda, lo que
si recuerdo es que yo tenia puesto un vestido amarillo y azul...el mas lindo que
tenial...;no es raro?, el fondo esta en colores pero yo no, yo sali en blanco y
negro, bueno ...viste.0rsoy mas en Blanco y Negro...” (Los ojos de Angela
vuelven a humedecerse; parece que no encuentra palabras y pronuncia unas
pocas: “duro”, “pobre”, “escuela”.)

A: “A cada chico lo llevaban a la otra clase, estdbamos entusiasmados, me
acuerdo... (Angela derrama unas pocas lagrimas) Me acuerdo que el dia anterior
habia llorado mucho, tenia que mostrarle a la maestra la autorizacién de mis
padres y darle el dinero.... ¢tenés idea de la cantidad de rifas que tuve que
vender para poder sacarme esa foto?, Y mira ahora, llorando como ese dia...”

G: “¢te molesta algo? ¢ Necesitas algo?”

(Angela dice algo sobre el marco, el album y su cabeza)

G: “¢le paso algo a tu cabeza?”

Angela: “No (deja de llorar y se rie). No lo ves... ¢no lo ves, no?”

G: “¢,Qué cosa?”

Angela: “Los marcos de las fotos. El de la mia es rosa, el de la foto de mi
hermano es celeste, es gracioso como las cosas simples pueden tener efectos
raros en undAhora lo veo....ellos controlaban todo, hasta el color del marco...

Yo tenia 5 afios, tantos miedos, pero amaba ir a la escuela, mi escuela era....un
lugar hermoso para mi pero a esa edad no era la chica mas disciplinada (ahora
tiene una gran sonrisa en su rostro). Mi hermano, él era el buen alumno de la
familia. Mira cdmo sonrie...yo estoy aterrada...Mira los garabatos que tiene mi
album, incluso la posicion de nuestras cabezas en la foto dice algo. Mi cabeza
esta en Africa, la de él en Europa y créeme, ellos (el fotografo y la maestra) se
aseguraban de que todos nos viésemos iguales... Pero podes verlo vos también,
a pesar de que quisieran que todos nos viésemos iguales, eso resulta imposible.
Nos indicaban la postura, la altura del mentén, nos decian todo el tiempo “no te
distraigas, presta atencién, sonrei” y lo mas importante: “jponete normal!” ¢, Cémo
sabia una nena de 5 afios lo que es estar normal?...Por eso...”

G: “Por eso, ¢,qué?”

A: “Por eso lloraba. Hasta el dia de hoy....todavia trato de ser normal, o lo
mas normal que puedo.”

Con esas palabras y con una gran sonrisa iluminando suAcaela
concluyo la entrevista.
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Reflexiones en Rosa y Celeste

Las reflexiones de Angela facilitadas a partir de su re-mirar dos fotos escolares
ofrecen un buen punto de partida para pensar de las posibilidades y desafios
que implica el uso de fotografias como herramientas para la investigacion
educativa. Son varias las preguntas que habria que explb@mimera, la mas
facil y dificil de responderes acerca de la utilidad de esas (y otras) fotos para
entender mejor los procesos escolares. Pero también: ¢ Es que esas fotos sélo
son importantes en tanto documentos de un pasado que ya no existe? ¢ Tienen
alguna significacién en el presente?

Para comenzaes importante destacar que frente a la pregunta acerca de
iméagenes relacionadas con la biografia educativa, Angela no dudé en buscar
esas dos fotos. Claramente, Angela establece una conexion entre el pasado
escolar y su presente, y en segundo lugar es fundamental reconocer que a pesar
de todos los avances tecnolégicos y la disponibilidad de camaras de bajo costo,
el ritual anual de la fotografia escolar sigue manteniéndose. Si el ritual todavia
esta alli, re-visitar las viejas fotos escolares nos permite establecer una conexion
simbdlica entre las practicas culturales escolares pasadas y contemporaneas.

Conceptualizar esas dos fotos como analizadores, permite entenderlas como
un acontecimiento ritualizado. Esas fotos — tomas rituales y privilegiadas de
cada afio escolar — recuperan y ponen a trabajar ciertos elementos, que involucran
simbolismos compartidos, ofreciendo indicios para comprender las claves de la
dindmica social y cultural de las escuelas brasileras.

Mirando esas fotos ritualizadas, podemos ver que los nifios de los distintos
grados enfrentan la camara desde posiciones bastante similares: las manos
cruzadas sobre el escritorio, la bandera brasilefia al lado, un cartel que identifica
la escuelay el grado y un mapamundi detras. Pero mas alla del tono nacionalista
impuesto a estas fotos/acontecimientos, los elementos materiales, los objetos/
signo, los simbolos ultimos de la cultura escolar tienen un papel en el relato de
Angela. Han sido acomodados de modo tal que en nuestra primera lectura, la
escena sugiere que en esa escuela todo es normal, comun, y que los simbolos de
Brasil como estado-nacién son algo realmente importante. Esos objetos y el
fondo de esa clase contextualizan las fotos de Angela y de su hermano,
encapsulando un ramillete de sentidos y facilitando la aceptacion del discurso
implicito que dice “estos son dos estudiantes normales en una escuela normal”.

Estas dos fotos fueron producidas por multiples razones; las dos mas obvias
son producir unaimagen “memorable” y generar dinero (para el fotégrafo y para
la escuela). Como investigador habituado al uso de imagenes en situacion de
entrevistas, esperaba que Angela se refiriese a esos aspectos (como lo hizo),
pero en la mayoria de los casos el marco de las fotos no es “importante” en si. De
cualquier modo, en estos acontecimientos ritualizados, los marcos menos
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importantes devienen significantes clave por via de un proceso sutil de
sustitucion de aquello que aparentemente estaba ausente en la imagen — esto
es, la intervencién contundente que se necesita para ensefiarle a una nifia de 5
afios cémo sonreicémo ser normal. En otras palabras, las fotos en tanto
analizadores permitieron que Angela se desplazara de lo implicito a lo explicito,
usando una mirada que alterd y re-significo lo primero mientras re-estructura lo
segundo.

Los marcos, rosa para las “nifias normales” y celeste para “varones
normales”, representaban para Angela una nocion dificil de “normalidad”. Los
colores pueden parecer estereotipos sosos para muchos alumnos, para esos
que son considerados “normales” segun los parametros escolares, los que saben
cémo portarse, como sonrddos fotos con sus marcos rosa y celeste funcionaron
como analizadores en el caso de Angela, permitiendo la restitucion del sentido,

y probablemente, una marca significativa en su actual trabajo como docente.

Estas fotos escolares funcionaron como una cufia entre aquello que esta
instituido y lo que se esta instituyendo e hicieron aparente la tension y la distancia
entre ambos, entre el supuesto “normal”, universal y transparente mensaje de
“los nifios van al colegio a aprender a leer y escribir”, en oposicion a la fortisima
prescripcion social que experimentaban Angela y tantos otros:* todos los nifios
van a la escuela a aprender a ser normales, y ademas aprenderan a leer y escribir”.

Volvamos a las fotos. Angela nos mira con una media sonrisa congelada en
ese momento en que se cerrd el obturador de la camara, su media sonrisa
permanece fijada en un papel desde ese instante en que fue fotografiada en
aquellos tiempos lejanos de su primer grado. Es importante saber que estaes la
foto de un alumno real, tomada en una escuelareal, y por lo tanto quienes miran
la foto estan predispuestos a pensar la imagen dentro de los limites o del marco
de referencia de lo que se llama fotografia realista, y este tipo particular de
fotografia tiene sus particularidades. La critica de Baudrillard de la fotografia
“realista” nos ofrece un punto de partida interesante para analizar éstas y otras
imagenes similares:

La fotografia llamada realista no capta “lo que es”. En vez, le preocupa lo que
no debe secomo por ejemplo, laealidad del sufrimiento. fiere sacar fotos

no de aquello que es sino de lo que no deberia existir desde una perspectiva
moral o humanitaria. Sin embargo, todavia se hace buena estética y un nitido
uso comercial e inmoral de la miseria cotidiana. Estas fotos no son testimonio
de la ealidad. Bstimonian la negacion total de la imagen que ahora esta
disefiada para representar aquello que no se deja ver...Cada vez que somos
fotografiados, espontdneamente tomamos una posicién mental determinada en
la lente del fotografo del mismo modo ese lente toma posicion en nosotros.
Incluso el individuo mas salvaje de una tribu ha aprendido a posar
espontaneamenteodos saben como dar con la pose adecuadaaéetuna

gran variedad de reconciliaciones imaginari@®99, p. 180).
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Si bien la afirmacién de Baudrillard es potente, no puede explicar plenamente
la reaccion de Angela a su propia imagen. Su reaccion fue un claro indicio de que
no “todos saben dar con la pose” antes de que les sea ensefiado el “como
acertar con la poseA través de la elicitacion fotografica, Angela — adulta — se
vio como nifiaAl compararse con otros nifios, ella decodificé la escenografiay
pudo dejar al descubierto algo de lo artificial del decorado. La particular mirada
critica de Angela de una de las fotos , fragmento de un ritual estasafia la
espontaneidad alegada por esa escena, que se descubre como decorado. Es
decir, irbnicamente a través de la elicitacion fotografica, lo que de otro modo era
un efecto equivoco del fondo, se transforma en una soélida evidencia de lo que
Angela vivié mientras fue a la escuela. Esa realidad contemporanea vivida por
Angela, probablemente sea parte de una herencia institucional, una herencia
que dejé su huella en la identidad y las emociones y por lo tanto 30 afios mas
tarde solo puede expresarse con lagrimas.

Conclusiones

Al exponer no sélo aquello que simplemente esta a la vista sino lo que no es
evidente en el presente, la nocién de la fotografia como analizador de las
instituciones educativas permite explorar ampliamente cuestiones que
habitualmente no entran en la discusion sobre las escuelas. En tanto analizador
una foto nos ofrece la oportunidad de develar las tensiones que la constituyen;
para reflexionar mas profundamente sobre una transformacion posible del sentido
de la escuela, acentuar la importancia de la mirada; y finalmente hacer uso
intensivo de la fotografia y su ambigiiedad esencial. Conceptualizada como un
analizador la fotografia es capaz de dar lugar a una exploracion integral de lo
visible y toda su realidad.

Uno de los argumentos centrales de este articulo es que en la matriz de lo
visual también esta inscrito aquello que no puede ser visto; cuales son las
lentes tedricas y conceptuales que quien analiza puede usar para hacer mas
inteligible lo que puede verse y lo que no; y la ubicacién témporo-espacial de lo
observable y del observaddodo esto limita lo que se puede ver y aquello que
no es visible. La importancia inesperada que tuvo el rosa y el celeste de los
marcos en el caso de las fotos de Angela ilustra bien este proposito y también
demuestra como sus nuevas coordenadas de espacio y tiempo configuran una
I6gica que va mas alla de la percepcién tradicional de género, razay diferencia
social.

En la elicitacién que sucede durante la entrevista con Angela, las diferencias
sociales, raciales y de género aparecen como procesos y practicas de una cultura
inundada visualmente que no sélo promueve conocimientos sino también deseos,
esquemas perceptivos e interpretativos del mundo y de uno mismo. Cuando los
horizontes simbolicos de los espacios publicos modernos —como la escuela —
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son constantemente desafiados y desplazados por el agotamiento extremo que
generan esas imagenes que se desplazan en todas las direcciones posibles; son
también esas mismas imagenes las que debemos tener en cuenta como
analizadores y acontecimientos en la investigacion — son desorganizadores y
organizadores clave de las percepciones, interpretaciones, conocimientos,
sensibilidades, elecciones, actitudes, lealtades y fidelidades.

Quisiera concluir dejando en claro que el tratamiento que le doy a la cultura
visual no se limita a sefialar su condicién de punto ciego en la investigacion
educativa. No es una mera apelacion a los investigadores para que incluyan la
cuestion visual o sean menos positivistas: Lo que realmente importa es si el
enfoque hibrido que se propone en este articulo colabora en el desarrollo de un
modo de trabajo coherente en términos conceptuales y metodolégicos, un enfoque
productivo que incorpora la cultura visual al campo. Por este motivo, y adn
cuando el objetivo principal de este texto no es ofrecer una lista detallada de
técnicas o métodos sino contribuir a la reflexién, es importante sacudir el eterno
y siempre presente ¢y qué? En principio el uso de metodologias no
convencionales -incluyendo sus matices tedricos — nos ayuda a re-incorporar
en nuestras agendas de investigacion esos detalles visuales tradicionalmente
menospreciados o ignorados, y eso es un desafio a las practicas mas
tradicionales de la investigacion en educacion. Entender esos aspectos
provocadores de lo visual supone nuevas habilidades y orientaciones, requiere
de los investigadores mas atencion a los detalles, y pide que realicemos algunas
de nuestras observaciones “cientificas” asumiendo criticamente como nos pide
Zizek:

(...) los indicios, objetos, detalles y situaciones que podrian ser raros,
“incorrectos”-“extrafios”-“sospechosos”-“peculiares”- “sinsentido”- y eso

sin mencionar expresiones mucho mas radicales como “escalofriante”,“irreal”,
“increible” o incluso llegando hasta la categoria de lo “imposible”. Lo que
tenemos acé es una lista con cierto detalle que en si misma es bastante
insignificante (como los marcos rosa y azul de dos fotografias)....pero que sin
embargo...desnaturaliza la escena y produce un efecto de extrafiamiento —
como la alteracién de un detalle infimo en un cuadro que conocemos al dedillo
y de golpe hace que toda la pintura nos resulte extrafia y siniestra. Esos indicios
pueden ser detectados s6lo si ponemos entre paréntesis el sentido totalizante de
la escenay nos concentramos en los detall@gl(, p. 53).

Usar estas fotografias como analizadores requiere que las miremos en
conjunto, y como bien indica Zizek, en sus detalles mas extrafios y molestos.
Molestias, porque un analizador funciona “desestabilizando” la mirada
escolarizada que se aprende usando entre otros artefactos las fotos escolares.
Si interrogamos esas imagenes, existe la probabilidad, no hay certezas en estas
miradas, que de maneras imprevisibles se produzcan o mas bien restituyan,
articulaciones politicas y simbodlicas que estaban expuestas y ocultas en los
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fragmentos que componen la escena ritualizada de la foto eBmskgprender a

mirar esas fotos escolares, puede entonces, ayudarnos a re-pensar los viejos
problemas que las escuelas muchas veces se esfuerzan en yadtasa
manera, pensar otras preguntas y quien sabe, proponer otras soluciones.

Notas

1. Este articulo revisa temas y datos trabajados previamente en Fischman, 2006,
p. 235-254.

2. Para una critica sobre el escaso uso y refelexién en la investigacion educativa
acerca de las cuestiones y herramientas relacionadas con la cultura visual, puede
verse Fischman (2001). Es importante notar que aln cuando mayormente el
campo de la investigacién educativa todavia percibe la incorporacién de imagenes
en la como algo “extrafio” u “original, hay varios investigadores que incorporan
criticamente lo visual a sus agendas de investigacion, tales como: Giroux (2001);
Kellner (1995) Grosvenpktawn, y Rousmaniere (200&)sworth (1997), Dalton,

(1999); Paulston, (200Tpbin (2000); Mitchell &\Veber (1998).

3. Walter Benjamin (1973) en su ya clasithe Wrk of Art in an Age of
Mechanical Reproductiopostula esta relacion de que tanto la fotografia como

el cine son modos “modernos” de expresion, desarrollados y usados acorde a
las demandas y posibilidades de una modernidad desconexa, fragmentaria y
efimera.

4.Autores como Henry Giroux (2000) han aplicado la nocién de acontecimiento
acufiada por Michel de Certeau, al estudio de la fotografia analizando cémo un
acontecimiento despliega una determinada linea histérica dentro de la fotografia.
Michel de Certeau (1988) define “acontecimiento” como el nlcleo constitutivo

de un texto en la historiografia. El caracter de “acontecimiento” en una imagen —
hasta el punto de que requiere inteligibilidad- necesita un sujeto que
discursivamente la sitlie, que pueda responder a esa demanda. Es importante, en
este caso, que el sujeto pueda posicionarse dentro de un marco discursivo que
conecte la imagen con sus circunstancias y pueda asi explicarla.
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entre aporias e contra-sensos?

Luciane Uberti

RESUMO - Estudos pés-estruturalistas: entre aporias e contra-sendost® artigo
problematiza alguns questionamentos produzidos em dire¢do ao campo analitico definido
como pos-estruturalismo. Para tanto, direciona especial atencdo a trés criticas, quais
sejam: uma apologia a diferenca — a qual resulta de uma contraditdria nogdo de pluralidade
de identidades; um relativismo total — o qual deriva na falta de disting&o entre bem e mal;
e uma nogdo totalizadora de discurso — na qual a linguagem torna-se um transcendente.
Trata-se de exercitar uma contra-argumentacao a tais criticas, a partir da perspectiva
analitica de Michel Foucault, na tentativa de dar visibilidade a construcéo de contra-
sensos, possivelmente, inerentes ao trabalho intelectual.

Palavras-chaveFoucault, pés-estruturalismo, discurso, relativismo, diferenca.

ABSTRACT - Post-structuralist studies: between aporia and counter-sefi$g@paper
problematizes some of the questioning directed at the analytical field defined as post-
structuralism. It devotes special attention to three critiques, namely: an apology of
difference — which derives from a contradictory notion of plurality and ideitsd
relativism — which results in the lack of distinction between good and evil, and a totalising
notion of discourse — where language becomes a transcendent. This article presents
amguments that refute those critiques, using Michel Fousa@lytic perspective, in an
attempt to give visibility to the construction of counter-sense, possibly inherent to
intellectual work.

Keywords:Foucault, post-structuralism, discourse, relativism, difference.
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Debates sobre diferenca e multiplicidade, discussdes acerca da relativizagédo
da verdade, e analises em torno da forga constitutiva do discurso e da linguagem
parecem ocupare forma crescente, lugares privilegiados nos mais diversos
campos de sahema atualidade. Diferenca, verdade e discurso sdo temas que,
embora com as mais diversas conotagfes, adquirem um amplo espaco de debate,
seja na Educacao, na Filosofia ou nas humanidades emTgésaiematicas
tornam-se importantes para 0 pensamento educacional na medida em que
problematizam aspectos que dizem respeito a forma pela qual a educacgéo
constitui-se como campo de saber

O campo discursivo da educacdo é composto por um conjunto de
enunciac¢des que constitui a maneira pela qual o saber pedagdgico pode e deve
ser experimentado, que delineia um campo de possibilidades para ativar o
processo de ensino, e que suscita a elaboracgdo ética de formas especificas de
sujeito. Como um campo discursivo que articula pedéera educagdo nao
prescinde de determinadas definicbes de verdade, as quais estéo implicadas em
formas de constituicdo de subjetividade. E nesse sentido que os temas sobre a
producéo do sujeito, em meio a rela¢des de identidade e diferenca, assim como
a possibilidade de tomar a verdade como relativa, contextual ou universal, e a
compreensao de que o discurso forja, inventa ou constréi a realidade tornam-se
questdes relevantes para o pensamento pedagdgico contemporaneo.

Problematizar politicas de identidade e diferenca implica questionar a forma
pela qual a educacéo objetiva e subjetiva diferentes individuos. Os preceitos
educativos relacionam caracteristicas subjetivas a determinados procedimentos,
tarefa indispensavel para planejar a maneira pela qual atenderao a necessidades
especificas. O debate sobre identidade e diferenca faz leemtraoutras coisas,
que nao existe um nucleo essencial de subjetividade a ser manipulado ou
programado naturalmentdo pemguntarse pela falibilidade da verdade,
questiona-se a forma pela qual a educacéo elege o que considera verdadeiro. O
campo pedagdgico precisa estabelecer o que é conhecimento valido, o que é
verdade, desde 0 momento em que planeja o ensino, elabora o curriculp escolar
até o momento em que aspira a formacao de determinados sujeitos. O debate
sobre a relativizacdo da verdade ressalta o fato de que o conhecimento e a
verdade sdo produtos histéricos, datados e localizados, que nao correspondem
auma realidade pré-fixada. Por fim, problematizar a for¢a constitutiva do discurso,
seja na producao da verdade ou das formas de subjetividade, ndo apenas instiga
0 questionamento do conjunto de relagbes de poder-saber que constituem o
campo da educacéo, como coloca a educacédo no centro desse debate.

Certamente as problematizag6es sobre diferenca, verdade e discurso néo se
constituem em pontos pacificos para o pensamento educacomgiti€?ando-se
gue séo temas que encontram espaco notavel nos estudos pds-estruturalistas —
e que muitos dos questionamentos produzidos por tais estudos vém de encontro
ao que historicamente fundamenta o pensamento educacional — ndo ha um
consenso sobre quaisquer deles. E por esse motivo que o presente trabalho se
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coloca a problematizar a forma pela qual essas tematicas adquirem visibilidade e
enunciacao na contemporaneidade. Para tanto, ocupa-se de trés andlises criticas
sobre tais temas, as quais sao dirigidas ao campo analitico definido como pos-
estruturalismo.

Apesar da dificuldade em definir tal campo, pode-se dizer que, influenciados
especialmente por dois filésofos alemées — Friedrich Nietzsche e Martin Heidegger
—estudiosos como Gilles Deleuze, Michel Foucault e Jacques Derrida enfatizam
uma peculiaridade filoséfica com um movimento que comega na Franga, em
meados de 1960al movimento critica as pretensdes cientificistas e totalizantes
do estruturalismo, embora partilhe e amplie alguns de seus procedimentos. Dentre
as suas problematizacdes, ressalta-se uma critica radical ao sujeito humanista,
autdbnomo e consciente, um questionamento da crenga na razao e no progresso
da ciéncia, e uma recusa ao pensamento da representagdo da realidade que
precede a linguagem (Peters, 2000).

Mas ainda que seja possivel caracterizar minimamente algumas
particularidades de um movimento filoséfico, inicialmente, é preciso fazer uma
ressalvaAs expressfepds-estuturalismoe pés-estuturalistasprocedem a
uma generalizacdo digna de ser colocada em suspenso. Trata-se de um campo
bastante complexo, em que os seus herdeiros apresentam especificidades e
diferencas consideraveis. Derrida discorda daqueles que os citam “em série”,
sobretudo porque a possibilidade de demarcacéo das especificidades torna-se
minima.A dificuldade de estabelecer relagbes entre os trabalhos dos proprios
estudiosos deste campo € notéria, dada a complexidade peculiar de cada um. Na
tentativa de circunscrever uma possivel especificidade, ele afirma que se tratava
de um momento histdérico “em que se cruzaram todos aqueles interessados por
diferencas microlégicas” (2004, p. 21).

Ao considerar a problemética das generalizagbes, este texto usa as
expressbegos-estruturalismepods-estruturalistasao longo de sua exposicéo,
por dois motivos principais: primeiro, porque este artigo nao objetiva fazer uma
analise das especificidades de cada uma das perspectivas filoséficas, tampouco
um exercicio comparativo de suas diferencas; segundo, porque 0s textos aqui
explorados especificam suas criticas apenas em alguns momentos, utilizando
tais expressoes para fazer referéncia a uma peculiaridade filoséfica. Sendo assim,
a opcdo pela utilizac@o dessas expressdes, além de ser oportuna e necessaria
para o objetivo deste texto, tem carater meramente didatico, para fins de exposi¢éo
argumentativa

Tendo isso em vista, este artigo erige 0 seu questionamento a partir da
perspectiva analitica de Michel Foucault, cujo trabalho também se torna alvo
das criticas aqui exploradas. Cabe ressaltar que os questionamentos
desenvolvidos no presente texto ndo supdem poder referir-se a totalidade de
uma obra ou a um conjunto de pensamér@mpouco as possiveis criticas que
desenvolve se referem aos sujeitos que produziram os artigos tomados para
analise. Trata-se de analisar ditos de textos especificos, tendo como caminho
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metodoldgico a perspectiva que coloca em questdo o fato de o sujeito ser a
origem do discurso (Foucault, 1992, 1995a).

O texto que segue direciona a atencao a trés criticas a respeito de aporias,
gue sdo vistas como irresolucdes e incoeréncias, as quais se explicitariam na
circularidade agumentativa pés-estruturalistais criticas provém de diferentes
posicdes tedricas e referem-se a @palogia a diferencaa umrelativismo
total, e a umanocao totalizadora de discursbdla tentativa de exercitar uma
contra-argumentacdo, o objetivo deste artigo, antes de buscar definir se os
estudos desse campo retratam verdadeiramente irresolu¢cdes ou apresentam
efetivamente coeréncias, € dar visibilidade a construcao de contra-sensos,
possivelmente, inerentes ao trabalho intelectual.

Apologia a diferenca

Os debates sobre politicas de identidade e diferen¢a adquirem importancia
relevante no tempo presente, possivelmente, por estarem relacionados as
mudancas historicamente operadas nas concepg¢fes candnicas de sujeito. Dentre
as inumeras possibilidades de enunciacao, a énfase € dada a um sujeito
multifacetado, produzido em meio a relagbes desiguais e mdéveis, as quais
circunscrevem uma possivel alteridadlais debates articulam-se, ndo raras
vezes, aos estudos pds-estruturalistas, pelo fato de tais estudos apontarem
para determinadas nocdes de sujeito, que sinalizam para um aspecto multiplo e
posicional.

No texto “Adorno, pds-estruturalismo e a critica da identiddit&r Dews
(1996) faz uma critica ao que chama de “isolamento inevitavelmente distorcedor”
gue a perspectiva de inspiracé@o nietzscHipracede ao discutir sobre o tema
da identidadeA centralidade dessa critica refere-se a idéia de a pluralidade
tornar-se uma norma para essa perspectiva, 0 que provocaria uma outra
essencializagdo, a da diferenca. No momento em que as identidades plurais
tornam-se uma norma, isso constituiria uma das maiores contradigfes pos-
estruturalistas, pois a tentativa de fixac@o das diferencas é propria da busca de
um sujeito de esséncia.

Apropriando-se de pressupostosTdeodorAdorno para elaborar sua
andlise, Dews entende que “a pura singularidade é em si uma abstragao, o residuo
do pensamento identificatorio” (1996, p. lEm disso, parAdorno, a idéia de
pluralidade ja foi reconhecida ha muito temfy@acionalidade cientifica, pela
busca da categorizagéo, precisou subsumir o difereidieerenca amedronta
os regimes totalitarios. Dews entende que ndo ha novidade alguma dessa ordem.
O fato é que temos a necessidade de enquadrar o mundo na nossa racionalidade
explicativa, motivo pelo qual subsumimos o diferente.

Mas os estudos pos-estruturalistas ndo ignoram essa constatacdo, partem
dela. Questionam, justamente, esta operac¢éao da racionalidade cientifica, a qual
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da existéncia a necessidade de subsumir a diferenca. Inspiram-se no
questionamento a respeito da forma pela qual isso se tornou pdsgives.
estudiosos problematizam a maneira pela qual essa operagédo de omisséo — que
produz uma diferencga, banindo-a, e cria um diferente, excluindo-o — acaba por
erigir, em contrapartida, um sujeito pleno. Essa concepc¢ao de sujeito, resultante
de uma operacéo identificatoria que emerge de uma racionalidade tundaise

objeto de suas critica&.critica pds-estruturalista de sujeito constitui-se numa
problematizacdo da forma pela qual o explicavamos, da forma pela qual o
objetivavamos — centrado, coerente, orientado —, justamente, por tentarmos
enguadrar o mundo na nossa racionalidade explicativa, subsumindo suas diversas
formas.

Talvez o que caiba pguntar € em que medida essa problematizagdo de
sujeito, que inspira uma discussao sobre identidades plurais, pode ser
responsabilizada por uma apologia a pluralidade. Seria preciso perguntar: em
que, especificamente, essa problematizacéo de sujeito aproximdistaratia-se
de uma tal concepcéo de identidades plurais? Se considerarmos muitas das
problematizacdes pds-estruturalistas a respeito da concepcao de sujeito, ndo
encontraremos referéncias precisas sobre o temdetuaislades pluraispelo
menos, tal como a critica o defidinda assim, talvez seja importantequentar:
em que medida as identidades plurais tornam-se uma norma a partir de uma
perspectiva pds-estruturalista?

E possivel responder que em medida nenhitmheeferéncia & multiplicidade
distancia-se, em muito, de uma proposi¢cao normalizadora ou totalizante. Peters
afirma que “essa multiplicidade ndo pode ser reduzida a uma ordem tabular — fixa
e estavel — por causa das diferengas” (2000, p. 83). Falar sobre tal multiplicidade
¢é falar que existem muitas e diferentes formas de combinac¢éo, distor¢éo e
apropriacdo subjetivantes, as quais dificultam uma delimitacéo e impossibilitam
uma classificagdo identificatéria rigida. Impossibilitam, inclusive, um absolutismo
da diferenca e um totalitarismo da pluralidade. Ndo h& uma nocéo fixadora de
diferengas, tampouco alguma espécie de apologia a multiplicidade, porque a
multiplicidade do sujeito inclui a ambigtidade e, com ela, entre outras coisas, se
assim quisese chamaruma possibilidade singular identitaria. Considerando a
generalidade contida nessa assercao, é possivel afirmar que, a partir dos estudos
pos-estruturalistas, passamos a conceber que a pluralidade, a multiplicidade e
as diferencas (assim como as singularidades, as unidades e as identidades) n&o
séo fixas, ndo constituem normaliza¢gbes universais, tampouco comportam
caracteristicas que atravessam o tempo.

Dews (1996, p. 65) entende que, na tentativa da “priorizagédo grosseira da
particularidade”, o p6s-estruturalismo funda uma “dindmica auto-invalidante”
gue anula a sua propria proposicao, pois a diferenga absoluta contém a pretensao
da pluralidade de ser total. Mas néo se trata de uma diferenca absoluta em
oposi¢éo a uma identidade absoluta. Nao se pode dizer que tudo agora é diferenca.
N&o se pode entender que a multiplicidade passou a ocupar o lugar da unidade.
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N&o se trata de uma substituicdo, mas de uma outra possibilidade de interpretagéo.
Em relag&o ao trabalho de Foucault, Derrida afirma que se trata de pensar para
além de oposicdes binarias, em “um leque de diferencas mais complexo” (Derrida,
2004, p. 22). Isso significa que pensar a multiplicidade a partir de uma racionalidade
binaria ndo é possivel, pois a compreensao é totalmente equivdgadpria
concepcao de multiplicidade desconstréi esse binarismo.

A possibilidade de fazer a leitura da multiplicidade como um exercicio de
normalizacao so6 existe ancorada numa andlise identitéaria, em que prevalecem as
oposic¢Bes binarias. Essa andlise d4 supremacia aos dois termos das oposicdes
e, por esse motivo, possibilita apenas a escolha de um ou outro, disto ou daquilo.
Na critica de Dews, a pluralidade opde-se a identidapleralidade esta de um
lado; a identidade, de outro. Trata-se de uma leitura que mantém algo situado
como o referente primeiro, como o modelo, nesse caso, 0 tao criticado sujeito
essencial e a-historico. Pois é esta a referéncia totalizadora que empurra o espago
do outro para as bordas, exclui a ambiguidade e exorta a diferenca.

Existem muitos estudos sobre politicas de diferenca no campo pos-
estruturalista; aponta-los como uma apologia ou uma normatividade seria, no
minimo, resumir sua complexidade. Na tentativa de caracterizar o pensamento
pos-estruturalista, o uso da razéo cientificista pode estar suprimindo, mais uma
vez, algumas diferengas. Pode estar subsumindo aquilo que poderia, talvez,
caracterizar especificidades desse pensamento. Poder-se-ia afirmar (tal como
anteriormente feito em relagdo a cientificidade em geral) que a racionalidade
cientifica, pela busca da categorizacdo do pensamento pdés-estruturalista,
precisou subsumir as suas especificidades, as suas diferengas. Isso porque,
certamente, a diferengca amedronta os regimes totalitarios. Mas, sobretudo, por
termos a necessidade de enquadrar os estudos desse campo as especificidades
de nossa racionalidade explicativa.

Varios outros questionamentos sobre as concepg¢fes candnicas de sujeito
ja colocavam a instabilidade no centro das discussdes sobre a subjetividade
antes mesmo das problematiza¢fes do campo pos-estruturalista. Muitos estudos
antecedem as problematizacdes desse campo; outros derivam dele. O estudioso
cultural Stuart Hall esbo¢ca um quadro em que aparecem as formulagbes do
sujeito moderno e as mudancas que sofreu historicamente. Cinco
descentramentos podem ser apontados como impactantes no pensamento
moderno, abalando a idéia de sujeito. Marx, com a rejei¢cdo da idéia de esséncia
universal do homem, efetiva o primeiro. Freud é o segundo, trazendo a tona uma
l6gica diferente da légica da razdo, o inconsciente. Saussure coloca em
suspensdao o significado da linguagem, defendendo que ela nos preexiste.
Foucault destaca o poder disciplinar fazendo a genealogia do sujeito moderno.
E, por fim, o feminismo politiza a subjetividade e o processo de identificagéo,
problematizando a producéo das diferencas sexuais. Houve uma “eroséo da
identidade mestra”, que poderia ser considerada a de classe social (Hall, 1998, p.
21). Hall argumenta que o individuo ocupasi¢cesde sujeito, pois as
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possibilidades de subjetivacdo sdo multiplas e contraditérias, e sofrem
deslocamentos diversos em diferentes periodos histéricos. Essa outra
possibilidade de compreenséao de sujeito deriva de (e multiplica-se em) um longo
e amplo debate.

Talvez seja preciso atentar para um procedimento peculiar ao cientificismo: a
categorizacdo que se baseia na valoragdo hierarquica de trabalhos intelectuais
que expressam nada mais que uma histdrica e incessante vontade tkrsaber
vontade que, articulada a mecanismos de uma sociedade dischtivaw
multiplas formas de poder-saber ao longo dos séculos na civilizagdo ocidental
para o sujeito enunciar a verdade a seu proprio respeito. Trata-se de “uma vontade
de sabemandnima e polimorfa, suscetivel de transformacdes regulares e considerada
num jogo de dependéncia determinavel” (Foucault, 1997a, p. 12-13)

As problematiza¢c6es sobre as politicas de identidade e
diferengaconstituem-segntre continuidades e rupturas histéricas, em meio a
indmeras muta¢cdes dessa propria vontade de.sBberesse motivo, as
problematiza¢bes sobre multiplicidade de identidades precisa ser vista como um
fato distante da dire¢&o ou do controle de alguém. E sabido que uma tal concepgao
de sujeito ndo é propriedade de um movimento filoséfico, e que néo se trata de
uma pluralidade intencionalizada por determinados fil6fosos. Resta compreender
gue os efeitos provocados e as nuancas adquiridas ndo tém um ponto originario
que lhes daria uma coeréncia previsivel ou manipulavel.

Parece que os estudos pos-estruturalistas estdo sendo questionados em
termos desse tipo de coeréncia. O panico moral indaga: onde eles querem chegar
com essa apologia a pluralidade®ritica requer um tipo de orientacdo que
pudesse prever efeitos para, antecipadamente, poder controla-los, evitando-os
ou estimulando-o#\ crencga nesse tipo de orientacio aproxima-se de uma crenca
na possibilidade de os conhecimentos cientificos abrangerem uma totalidade.
Afinal, esse tipo de orientacdo ndo esta desconsiderando a incerteza e a
instabilidade e enfatizando um processo (ainda que mais ou menos) seguro de
busca da verdade®o negarem esse tipo de orientagdo, os estudos pds-
estruturalistas sdo tomados como incoerentes e irresponsaveis.

Apesar de ndo poder controlar os efeitos de sua producéo, tal pensamento
nao se erigiu nos pilares do descobrimento de alguma verdade com a pretensao
de validade sobre outra. O que diz é mais uma possibilidade entre tantas outras.
Mesmo existindo a tentativa de coeréncia tedrica — e ela existe, ainda que nao a
mesma que lhe esteja sendo requerida —, se pensarmos em aporias com juizo de
valor e ndo em sua produtividade, concluiriamos que esta proibida uma possivel
contradi¢do. Se assim faalvez estejamos, realmente, imersos na idéia de um
sujeito cartesiano, consciente, coerente, orientado e nao processual. Onipoténcia
do sujeito e supremacia da razao.
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Relativismo total

Muitas analises tém sido produzidas a respeito de um relativismo cultural
gue se opde a uma posic¢ao tedrica universalista defensora da necessidade de
um juizo ético-politico universal. Essa questdo analitica aproxima-se da
preocupacéo de Habermas, que pergunta: nossa capacidade de juizo ético deve/
pode ser universalizada ou deve/pode ser contextualizada? (Habermas, 1990).
Para a postura universalista-contextualista do gaximtem conteddos culturais
da modernidade que ndo podem ser abandonados como, por exemplo, os direitos
humanos. O contextualismo isolado levaria a um relativismo total, o que eliminaria
nossa possibilidade de elencar critérios para evitar uma subjetividade
anticivilizatdria, que viria a ferir a dindmica vital da sociedade.

Articulo tal questéo as idéias desenvolvidasTeory Eagleton, no texto
Da Po¢lis ao Pés-modernisn{@993). Em tal texto, o autor elabora uma forte
critica ao que nomeia de relativismo cultural pés-estruturalista, direcionando
algumas andlises a producédo de Michel Foucault. Para Eagleton, o pés-
estruturalismo estaria ancorado numa base fragil, ndo fundamentando uma
politica, e eliminando tal possibilidade antes mesmo de fazé-la. O autor nédo
concebe, assim como outros criticos, como politizada a dimenséo das relacdes
de poderdos modos de subjetivacéo e das formas de saber que Foucault explora.
Trata-se, portanto, de uma pergunta pela estratégia politica dos estudos
foucaultianos.

A critica referente a uma despolitiza¢éo no pensamento pés-estruturalista €
contestada por alguns autores, entre eles, lan Hunter (2000), Francisco Ortega
(1999) e Gilles Deleuze (1992). Desenvolvendo respostas as criticas direcionadas
mais especificamente a Foucault, eles concordam que existem muitas apropria¢oes
equivocadas. Para Hunter exemplo classico dessa forma de apropriacéo
referese ao entendimento do conceito de governo que Foucault desenvolveu.
Ele afirma que “aqueles que pensam que o carater disperso do poder
governamental implica numa ‘multiplicidade dos locais de luta’ ndo entendeu o
argumento” (2000, p. 163).

Esté equivocada a concepc¢éo de disperséo dos locais de luta, entre outros
motivos, porque o podeem Foucault, ndo consiste numa propriedade que se
distribui, tampouco numa propriedade que apenas alguns detém. Poder é exercicio
de gradientes pendulares; € prioritariamente relacional. Erelegiées de poder
0S sujeitos situam-se em posicdes diferentes de .pBdeas posi¢cdes sdo
instaveis porque definidas umas em relagdo as outras. Pode-se dizer que é um
tipo de relacdo em que todos estdo envolvidos, embora ndo da mesma forma,
nem ocupando as mesmas posi¢cdes de phraéa-se de uma cadeia relacional
onde poder e saber implicam-se mutuamente e produtivamente (Foucault, 1999c).
Ainda que pudéssemos falar em termos de multiplicidade de locais de luta, tal
como a critica o faz, deveriamos entender o poder nao fragilizado porque disperso,
mas potente porque multiplicado.
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Na acepcéo foucaultiana, o governo refere-se a uma forma ndo repressora
de “conduzir as condutas” de individuos ou grupos. Poder é exercicio
aparentemente sutil de acéo sobre a agédo dos outros em vérias dimensoes, seja
na prisdo, nos hospitais, nas escolas, na familia, no Estado. O Estado é uma de
suas possibilidades de atuar (Foucault, 1995b, p. 2#dja que o Estado
possa ser visualizado como uma “grande maquina de poder”, para o poder
exercefse em seus processos, “é obrigado a forganizar e pér em circulagdo
um saberou melhoraparelhos de saber” especificos (Foucault, 1999c, p. 186).
As relacdes de poder articulam-se a processos de acumulagéo de saber sobre o
sujeito, 0s quais inscrevem procedimentos e técnicas nos corpos e atos das
mais diversas formas de subjetividais inscricdes constituem o exercicio de
governo das subjetividadeSbreviando toda sua complexidade, pesetia
dizer que estamos inseridos em relagdes de psail®r e que nossos
posicionamentos em tais relages caracterizam a medida de nosso governo e de
nossa subjetivacao.

A perspectiva relacional de pod#éesenvolvida por Foucault, possivelmente
constitua-se em uma das mais importantes estratégias politicas de seu
pensamento. Foucault (1995b, p. 240) incita que perguntemos pelo “como” do
poder ainda que nédo eliminemos a questao do “qué” e do “por qué”. Essa € uma
guestao ndo a respeito da manifestacdo do podes de seu exercicia.
dimenséo das relagfes de po@eaudo o que essa dimenséo envolve, pode ser
muito produtiva para viabilizarmos alternativas e langarmos propostas diante da
(des)ordem econémica e politica glotfalanalitica foucaultiana parece nao
fundamentar uma politica por ndo estar inserida no &mbito de tais proposicoes,
pelo fato de fugir de uma perspectiva teleoldgica, propositiva e programatica.

Eagleton (1993) avalia que a possibilidade da existéncia de um
posicionamento ético-politico pds-estrututralista estaria ancorada numa
dimensao estéticadAo considerar alguns estudos inspirados pelo pés-
estruturalismo, os quais defendem a dimenséo estética como uma alternativa
para uma fundamentagéo ética, Eagleton torna-os passiveis de criticas,
ressaltando a fragilidade da estética para a fundamentagdo de uma politica.
Embora seja importante a discussdo sobre quais estudiosos e em que medida
eles partilham desse julgamento, isso fugiria aos propdsitos deste artigo,
demandando um outro exercicio de esérRar esse motivo, importa apenas
fazer uma ressalva quanto ao fato de entenfdareo da vida uma obra de arte
foucaultiano como uma demanda politica revolucionaria. Trata-se de um tema
extremamente delicado.

Nao se pode discutir sobre a tematizagao foucaultiana da ética ou da estética
da existéncia sem ressaltar que a possibilidade de fazer da vida uma obra de arte
— como uma tentativa de resisténcia as formas de sujei¢éo da subjetividade — é
um ponto bastante complexo de seu trabalho. Essa complexidade deve-se néo
apenas pelo fato de ter sido um tema pouco desenvolvido, mas por poder ser
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confundido com uma solugéo para problemas éticos do tempo presente. Fou-
cault discorda dessa apreciacéo, pois nega que podemos encontrar uma solugéo
para 0s nossos problemas repetindo o que os gregos fizeram para solucionar os
seus proprios. Sobre isso, ele afirma: “ndo se pode encontrar a solugdo de um
problema na solugdo de um outro problema levantado num outro momento por
outras pessoas” (Foucault, 1995c, p. 256). O filésofo ndo descreveu a ética
grega, as formas de estetizacdo do mundo antigo, para comprovar o quanto a
estética configura um bem ou a salvacdo para o futuro da humanidade.
Problematizou-a como um exercicio de constituicao de si, para além de um
julgamento moralAntes de respondegfoucault pegyunta: se transgredirmos a
pratica subjetivante moderna, tornar-se-ia visivel e enunciavel uma nova
economia das relacdes de poder?

O problema é que se esta solicitando uma intervencao propositiva daqueles
que fazem uma analise pds-estruturalista. Para Eagleton, ao concluirem que “a
verdade é uma mentira, a moral fede e a beleza é merda” (1993, p. 268) resta — aos
pés-estruturalistas — fazerem algo que néo se entregar aos iniraigdismacao
sugere, assim, que tais estudiosos tornam-se parceiros daqueles que Eagleton
entende, a partir de onde esta situado teoricamente, como inimigos. Os estudiosos
pés-estruturalistas sofrem uma avaliagdo e interpretagado inquiridora: como eles
nao tém um projeto para a sociedade?

A elaborac&o de uma proposicdo, nesses termos, supde que se busque por
algo melhor requer que se passe de um estado ou situagdo para outro,
considerado de mais qualidade ou vaforequerida a busca de uma solugéo
para algo que ndo esta bom, que nao esta, moral e eticamente, aceitavel. Em seus
estudos genealdgicos, Foucault demonstra que essa busca articula-se a uma
das mais importantes obrigacdes morais do sujeito ocidental: a verdade e a
organizagéo cientifica do conhecimento. Ele afirma que se trata de uma busca
incansavel da verdade, e que “respeita-la em sua complexidade é uma obrigacéo
da qual ndo pode salvar-se nenhum poder” (Foucault, 1991, p. 241-242).

Ao diagnosticar essa busca da verdade como um trabalho sem fim, Foucault
nao sugere que a ultrapassemos ou que a reproduzamos, motivo pelo qual se
abstém de fazer proposicdes. Ndo ha como pararmos de buscar pela verdade e
nem como a acharmos. Este &, justamente, um movimento vital. Eagleton afirma
que é “melhor parecer hipécrita do que tirar o chao de sob os proprios pés”
(1993, p. 271). Foucault talvez dissesse que, de qualquer forma, ndo haveria
como tira-lo. Nao ha um regime de poder-saber para além da verdade. O fato é
gue o interesse foucaultiano ndo estd na busca de solu¢des para os dilemas
morais do tempo presente, mas na genealogia das formas de problematizagéo
moral (Foucault, 1995c). Isso significa perguntar pela forma como determinados
acontecimentos, entre continuidades e rupturas histéricas, passam a ser
enunciados como um problema. E por esse motivo que ele aponta para um outro
tipo de pergunta, a respeito de como nos obrigamos a buscar por respostas,
destinadas a indicar solu¢des verdadeiras, ao invés de perguntar por elas.
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Conforme Eagleton, Foucault ndo da sinais de normatividade ou julgamento.

E tao distanciado e frio que parece expor um “erotismo perverso”. Mas, ainda
assim, mostra determinada recusa, “a questdo é saber onde esta recusa politica
deve se colocar” (Eagleton, 1993, p. 278). Esse questionamento mostra a
necessidade de buscar em Foucault um juizo ético-politico, que ndo encontramos
facilmente, assim como em muitos outros estudiosos do campo pés-estruturalista.
Observa-se que aqui se situa o ponto central de muitas discussfes da atualidade.
E exatamente onde se contrapde o relativismo cultural & necessidade de juizo
moral que se estabelece o conflito.

Um dos grandes problemas para a analise da cultura moderna parece
delinear-se como entender legitima a pratica da clitoridectomia ou do
encolhimento dos pés em determinadas culturas? Nao é por acaso, por inspiragao
divina ou instinto natural que discordamos de determinadas praticas. Varios
outros sujeitos, em diferentes momentos histéricos, inventaram como problema
premissas para o tratamento da infancia e da infantilidade, normas de conduta
para com a sexualidade ou mesmo regras para 0s combates entre gladiadores
nos circos de Roma. E impossivel ficar-se aquém de alguma verdade. Dessa
forma, hoje lutamos contra o abandono de criangas, a corrup¢do de menores, a
exploracdo da mé&o de obra e contra o abuso sexual infantil. Em nosso regime de
verdade, compartilhamos o desejo de entravar essas liberdades assumidas,
arrancar tais possibilidades da experiéncia de sujeito de modo a impedir suas
linhas de fuga. Considerando toda a importéncia que tais juizos éticos contém,
certamente, desenvolvé-los como questdo analitica ndo foi propésito
foucaultiano. Entretanto, cobra-se que ele faca esse tipaydaigek relevancia
de questdes como essas é reconhecivel, devemos fazé-las, sem dlvida alguma,
e muitos a fazem, mas pode nao ser a Unica forma possivel de se fazer perguntas.

Parece que os estudos pés-estruturalistas, ao descreverem a falta de limites
éticos — ainda que nao pela primeira vez —, 0s instauram e sao culpados por isso.
Problematizar a falta de distingéo entre bem e mal ndo remete, obrigatoriamente,
a defesa de um relativismo total. Ndo encontrar uma solu¢éo universal para
problemas éticos da modernidade nao significa, necessariamente, um
descomprometimento ético-politico. O que esta sendo descrito pelo pds-
estruturalismo é visivel e enunciavel, e pode ser problematizado de muitas formas.
Aceitar que podemos problematizar o mundo de diferentes maneiras talvez seja
bastante complexo, pois desestabiliza, mais uma vez, a pretenséo de verdade
universal.

A ansia de encontrar uma perspectiva programatica no pensamento pés-
estruturalista traumatiza-se, fragilizando a vontade de verdade que lhe inspira.
Ela ndo encontra um justiceiro moral portador de verdades supremas ou parciais;
depara-se com escrituras menos pretensiosas. Encontra um pensamento que
nao fala em nome do Bem, porque sabedor de uma impot@istianbra um
modo de pensar “fora do reconhecivel e do tranquilizador” (Deleuze, 1992, p.
128), e situa-o em nome do Mal. Embora “pensar fora do habito” possa significar
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pensar como Mussolini, como afirma Eagleton (1993, p. 288) — sem dlvida, uma
significacao temivel, catastrofica e, portanto, talvez, exagerada —, infelizmente,
nao dominamos a magia de prever os efeitos qualitativos de nossas escrituras.
Alguém domina?

Nocéo totalizadora de discurso

As problematizagfes sobre uma dimensé&o constitutiva do discurso e da
linguagem sdo desenvolvidas por diversas perspectivas de analise social,
adquirindo vérias énfases e diferentes conota¢des. Em geral, tais analises
demonstram a possibilidade de os acontecimentos da experiéncia social serem
lingliistica e discursivamente construidos. Mas tais problematiza¢des adquirem
relevancia nas andlises de inspiragdo pés-estruturalista. Em fungéo disso, alguns
autores entendem que na superac¢éo do paradigma da consciéncia, a perspectiva
pos-estruturalista instaura, em contrapartida, o paradigma lingiistico. Isso se
observaria no momento em que a linguagem acaba ocupando o lugar central nas
problematizag6es. O sujeito, as subjetividades, o mundo, as formas de vida
passam a ser entendidas como produto das estruturas da linguagem.

Para Eduardo Gontijo, eMabordagem estrutural e a questéao do sujeito do
ponto de vista da étic61995) mesmo nao existindo uma subjetividade
transcendental, ao centralizar a linguagem, essa se torna o transceékdente.
subjetividade deve “pressupor a linguagem como condi¢éo de possibilidade de
sua propria enunciagao”. O problema constitui-se, conforme tal argumentacéo,
porgue isso significa que a linguagem preexiste ao sujeito; a existéncia do sujeito
pressupde a linguagew.linguagem passa a ser o “principio fundamental de
inteligibilidade de tudo aquilo que é” (idem, p. 157). Se assim fosse, argumenta,
nao se poderia negar que o sujeito, de uma certa forma, preexiste a linguagem
também; afinal, ele € quem a enuncia. Esse seria 0 impasse da negacéo de sentido,
gue iria contra o principio da ndo-contradicdo — principio ético da metafisica
ocidental.

Inicialmente, cabe ressaltar a existéncia de uma diferenca, na forma de
compreensdo do que se esta denominauigito, entre as duas posi¢des
tedricasA andlise critica de Gontijo ndo esta referindo-se ao mssjeitode
que trata o pos-estruturalismo. No limite, a critica esta referindo-se a um corpo
humano, biologicamente explicado, que possui a linguagem como caracteristica
da espécie. O corpo humano esta sendo entendido a partir de uma cientificidade,
de uma verdade cientifica moderna, portanto, datada e localizada. Esta
compreensao de sujeito esta situada histérica e filosoficamente.

Se os estudos poés-estruturalistas entendem o sujeito como fruto de um
discurso pratico que o constitui, subjetiva e governa, isso ndo quer dizer que o
corpo fisico seja apagado, ndo exista. Nao se nega a existéncia dessa dimenséo
corpérea, através da qual a cultura define, diferencia e especifica as
subjetividades. O fato € que esta prépria matéria bruta € um “fenémeno histérico”.
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A topografia que temos desse corpo vital — seus fluxos e érgaos, suas
propriedades de comeatefecarandar — ndo é resultado de uma comprovagéao
natural, mas de conquistas culturais, cientificas e técnicas (Rose, 2001, p. 168-
169). Os recentes artificios tecnoldgicos delineiam a manipulacéo dessa vitalidade,
através do engenho de remédios, transplantes cirargicos, utilizacéo de préteses
e, até mesmo, da manipulagéo do cddigo gefigBamabalho desenvolvido por
Foucault aponta que a coeréncia desta unidade organica € uma recente defini¢éo,
pertencente a uma determinada cultura, e circunscrita a uma zona limitada de
tempo e espaco.

Esta é uma das possibilidades de entendimento da dimensao do sujeito, a
partir de uma perspectiva analitica pds-estruturalista. Trata-se de um corpo-
espécie tomado como um campo de inscrigdes e investimentos culturais e
discursivos. Investimentos que o tornam sujeito. Parte-se da possibilidade de
existéncia de diferentes formas de objetivacédo do sujeito no devir histérico. Ha
contingéncias histéricas que o objetivam de diferentes foftmasias diferentes
formas néo existem antes de suas objetivacdes, o sujeito ndo € entendido desta
ou daquela maneira antes desta ou daquela objetivacéo. E a partir de tais formas
de objetivacéo no discurso, viabilizadas por formas de {sader que alguns
estudos pds-estruturalistas conferem um certo comprometimento a linguagem.
Isto esté longe de ser a mesma cdiseoncep¢ao de sujeitbextremamente
diferente para ambas posi¢Oes tedricas. Trata-se de diferencia-las.

Os poés-estruturalistas também se colocariam num mesmo impasse da
negacao de sentido ao criticarem o discurso racional da modernidade, fazendo,
para isso, uso desse mesmo discurso. Mas a critica pds-estruturalista ndo implode
arazao dessa forma ou, melhdio implode a razéo a que estéo referindo-se os
criticos. N&o existe uma tal contradi¢&o no uso do discurso racional, entre outros
motivos, porque ndo estd em questdo a possibilidade de abster-se do que
chamamos de conquistas intelectuais ou capacidades cognitivas humanas. Nao
se esta dizendo que a razdo produz nada (ao contrario) e, muito menos que, por
esse motivo, ela deveria ou poderia ndo ser usada. Isso seria um despropésito.
A referéncia ndo é essantes, discute-se sobre o sentido que Ihe damos, os
valores de uso, as responsabilidades e as finalidades que Ihe atribuimos. Em
Ultima instancia, ndo esta sendo negada a existéncia da razdo, mas de sua fungéo
de descobridora do bem e da verdade. E essa a razdo que é implodida. Isso
significa que o sujeito, o sentido, a razdo existem, obviamente, mas o0 que se
compreende que seja essa existéncia define-se pelo que se esta entendendo por
sujeito, sentido e razao.

Deleuze entende que alguns contra-sensos sdo “misturas de besteira e ma
vontade” (1992, p. 124). Os desentendimentos referentes ao que Foucault escreve
sobre a morte do homem sé&o ainda maiores do que aqueles que se referem a
questédo do sujeités criticas peguntam: “como Foucault poderia empreender
lutas politicas, se ndo acreditava no homem, portanto nos direitos do homem...”
etc. (idem, p. 124). Essa relagéo légica compde uma leitura por demais reducionista.
O que os direitos humanos tem a ver com essa problematizacdo? Quando
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Nietzsche e Foucault falam da morte do homem, parece 6bvio que nado estédo
falando de um corpo fisico esperando pelo ritual de sepultamento.

Para Foucault, perguntar a respeito das formas de investimento discursivo,
em relacdo aos modos de subjetivacdo, é questionar a maneira pela qual
determinadas objetivagdes éticas transformam os humanos em sujeitos, e sujeitos
de determinado tipo; é indagar sobre o tipo de trabalho ético que realizamos
sobre ndés mesmos para sermos sujeitos, a partir de discursos e praticas (Foucault,
1997b). Isso comporta descrever como as relacdes de poder-saber-verdade
produzem, em meio a continuidades e rupturas histéricas, nosso entendimento
acerca do sujeito, produzindoAssim, ao considerar os efeitos subjetivantes
de um discurso ndo se pode perder de vista o ambito de sua historicidade
(Foucault, 1995a).

Negar os efeitos de objetivacéo e subjetivacéo do discurso poderia ser um
equivoco, assim como, interpretar que para os pés-estruturalistas tudo é discurso.
Até porque nédo existediscurso como algo em &ile ndo pode ser precedido
desse artigo definido. Deparamo-nos, agora, com um limite gramatical para
desenvolver um argumento filoséfico. O que, de novo, motiva mais criticas ao
pensamento pés-estruturalista: escrita rebuscada e eliptica, de uma abstracao
compulsiva e obliqua, de uma ambivaléncia que impugna suas proéprias
escrituras..Apesar de algumas pessoas gostarem de “encontrar contradigbes
num pensadomais até do que de compreendé-lo” (Deleuze, 1992, p. 124), talvez
seja preciso dar credibilidade ao fato de que pensamos com possibilidades
oferecidas pela linguagem, pois é ela que nos fornece um vocabulario para
interpretarmos o mundo (Rose, 1997).

Parece cabivel perguntar o quanto estamos fazendo a leitura do pos-
estruturalismo alfabetizados pelo que esta escritura questiona. Interpretamos e
problematizamos as producdes tedricas com as armas que a graméatica e a ciéncia
modernas nos (im)possibilitam, a medida que os critérios séo cedidos por elas.
Pensemos na gramética. Ela é pensada na metafisica, na relagéo entre sujeito e
objeto. O verbo é uma acgdo, e a acdo é exercida pelo sujeito. Conseguimos
pensar para além desta relagdo? Da mesma forma, pensemos n&a&rza
é construida com uma finalidade interventora; quem nega essa finalidade esta
pensanddora, esta pensando diferente. Que vocabulario o discurso cientifico
moderno oferece para estudarmos o pés-estruturalismo?

O nosso entendimento a respeito do que a cientificidade moderna produz, e
0 que dela esperamos, esta formulado a partir de critérios por ela mesma
elaboradosTendemos a analisar a ciéncia por duas dimensées: o que ela produziu
de positivo e 0 que ela produziu de negativo, ao invés de analisarmos,
simplesmente, o0 que ela produziu, sua produtividade. Nossa concepgédo esta
imersa numa visao binéria de bem e mal. Para esta racionalidade binaria, conforme
Heidegger (1991), o fato de pensar contra a légica é defender o ilégico, pensar
contra os valores é destitui-lo de importancia, falar contra o humanismo é glorificar
a barbarie, e assim por diams.producdes filoséficas situadas no campo pos-
estruturalista ndo podem ser avaliadas a partir de tais critérios.
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Se determinada perspectiva filoséfica ndo propde algo para intervir na
sociedade, é porque quer acabar com ela. Se detecta a imprevisibilidade e
reconhece que algumas coisas nao sao controlaveis pela ciéncia, esta
defendendo o caos. Se questiona as verdades, afirma que tudo é mentira. Se
critica a razao, defende que tudo é irracional e sem sentido. Se fala em construgao
discursiva, é porque nao existe a fome. Se fala na morte do sujeito, é porque esta
delirando, cometendo o suicidio, sendo contraditorio. N&o é nada disso. Frente
a tais incompreensoes, talvez seja preciso admitir a possibilidade da existéncia
de um limite da racionalidade cientifica, o qual aponta para a necessidade do
reconhecimento da impoténcia do sujeito da razédo. O irdnico é dectasas
limitadas possibilidades de pensamento, embora produtivas, nossa pretensiosa
e incessante vontade de verdade.

Tendo em vista 0s equivocos que poderiamos cometer ao caracterizar 0s
estudos pés-estruturalistas, talvez seja possivel dizer que tais estudos parecem
ndo ter responsabilizado-se pela resolugédo de problemas especificos, seja de
uma populagdo, de determinados grupos ou, mesmo, de sistemas filosoficos.
Objetivaram o contrario: problematizar as formas pelas quais criamos determinadas
coisas como problemas. Objetivaram problematiratusive, a pretenséo de
resolvé-los e a iluséo de resolvé-los acertadamente. Nomea-los de contraditorios,
no ensejo de uma critica valorativa, ndo parece fazer séttidd, analisando-os
de forma bastante ampla, os estudos poés-estruturalistas caracterizam-se por
provocar questionamentos, irresolucdes e mdltiplas leituras — alias, o que poderia
ser reconhecido como tentativa de todos os trabalhos académicos —, e ndo os
evita, como uma acusacao por aporias ou contradicbes poderia agor
parece seljustamente, esse objetivo que torna tal pensamento, de uma certa
forma, questionavel, incompreensivel e sujeito a resisténcias.

Trabalho intelectual

Ainda que nos deparemos com inUdmeros contra-sensos em torno das
questdes levantadas pelos estudos poOs-estruturalistas, € preciso reconhecer a
produtividade inerente a tais disputAsprodutividade dos contra-sensos é
notavel, ndo porque a diferenca (e o respeito as diferentes perspectivas) esta em
pauta na atualidade, mas porque essa disputa é tudo o que temos. Essa disputa
é tudo o que temos na medida em que estamos longe de constituir um saber
completo e totalizante, que pudesse responder a tudo e a todos, em qualquer
tempo, e que estivesse livre das relacdes de poder inerentes a existéncia social.
N&o ha como se abster de contra-sensos e incompletudes, em qualquer campo
de conhecimento, a ndo ser que desejassemos reedificar a pretensao de verdade
universal.
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Tal perspectiva acarreta uma problematizacéo produtiva para o campo da
educacdo. O trabalho do intelectual desse campo néo pode referir-se a tarefa de
descobrir verdades profundas e elaborar teorias para, com elas, iluminar caminhos
em direcéo ao progresdal trabalho esté ligado as func¢des gerais de producéo
da verdade, pois o intelectual e o seu objeto de analise estédo entrelagados num
Unico e mesmo jogo de forgas. Para Foucault, é precisamente porque “os préprios
intelectuais fazem parte deste sistema de poder”, que o trabalho do pesquisador
“ndo é mais o de se colocar ‘um pouco na frente ou um pouco de lado’ para dizer
a muda verdade de todos” (Foucault, 1999b, p. 71). O intelectual ndo esta situado
numa posicéo privilegiada de saber em relagdo ao poder de verdade de um
discurso, pois ndo ha lugar fora do poder em que qualquer saber pituakarise.

O intelectual ndo deixa de ter uma relacéo direta com a politica de verdade de
seu tempo, pois trabalha, justamente, em torno dos regimes de verdade essenciais
ao funcionamento social. E justamente por ocupar um lugar especifico na dinamica
de producao da verdade que a tarefa politica do intelectual deve ser precisa e
localizada. Nesse trabalho especifico, o intelectual ndo toma a verdade como “o
conjunto das coisas verdadeiras a descobrir ou fazer aceitar”, mas como “o
conjunto das regras segundo as quais se distingue o verdadeiro do falso e se
atribui ao verdadeiro efeitos especificos de poder”. Entende-se, assim, que o
intelectual especifico ndo trava um combate em busca da verdade, mas “em
torno do estatuto da verdade e do papel econémico-politico que ela desempenha”
(Foucault, 1999a, p. 13).sua tarefa consiste, portanto, em travar uma batalha
para “desvincular o poder da verdade das formas de hegemonia (...) no interior
das quais ela funciona no momento” (idem, p. 14).

Entretanto, distanciar-se de um combate em busca da verdade parece caro
ao campo da educacdotarefa educativa precisa de respostgenies e de
solugdes para o que enuncia como problema, sejam elas parciais, provisorias ou
nao, sempre pretensamente verdadeiras. Importa lembrar que o comprometimento
ético do intelectual especifico ndo se resume a busca de solu¢des, mas ao estudo
genealdgico das formas de problematizacao. Isso indica que temos outras tarefas
a realizarAo reconhecese enredada numa incansavel busca por respostas e
solucdes, a educacao poderia atentar para a produtividade de fazer perguntas.
Quais sdo as condi¢des de possibilidade de a educacéo ter se constituido como
uma forma de saber que néo prescinde dessa lfugoa?roblemas a educacéo
respondeu historicamente, e a que problemas precisa responder agora? Uma
genealogia das formas de problematizacéo, préprias aos regimes pedagogicos
de verdade, poderia ser (til para que novas lutas pudessem ser travadas em
torno de um tal estatuto de verdade (Uberti, 2005).

Ao intelectual da educacgéo, comprometido e ligado aos dispositivos
pedagoégicos de verdade, resta sentir-se convidado a buscar novas formas do
dizer verdadeiro. Essa busca articula-se a tentativa de experimentar uma relacéo
com a verdade de prética de liberdade. Trata-se de uma relagdo que néo consiste
em libertar a verdade do poder (Dreyfus e Rahia®85), mas do tipo de sujei¢cdo
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ao qual se articula, ou seja, das formas de torna-se sujeito nas relacdes de poder-
saberdas formas de sujei¢do a verdade. Quanto a falta de estratégia politica, eis,
portanto, uma delas, talvez a mais dificil. Parece que precisamos problematizar a
forma pela qual nos assujeitamos a verdade, afinal, seja ao investir ou sucumbir
tolerar negar ou valorizaela constréi condutas, produz demandas, define o
legitimo e o abjeto, em suma, nos faz sujeito nas relagfes despbéer

Para finalizarentendo que foi como uma tentativa de experimentacéo da
liberdade que pulsou esta escritura. Compreendo-a assim, ainda que aquilo que
marca pela especificidade da diferenga possa parecer mais inconsequente e
menos comprometido do que aquilo que permanece intocavelmente verdadeiro.
Essa é uma leitura possivel para todos nés, que somos sujeitos a verdade. No
entanto, importa perguntar pela possibilidade de novas formas do dizer
verdadeiro, pela chance de interrogar sempre mais uma vez as evidéncias, de
modo a dissipar e retomar nossas proprias problematiza¢gées. Quem sabe, como
trabalhadores da educacao, poderiamos minimizar o afd de moldar a vontade
politica dos demais, distanciando-nos da posi¢do de pregadores da verdade e
da justica.

Ainda importa ressaltar que, embora tente justificar o objetivo deste texto,
creio que existiriam controvérsias. Este artigo quer afirmar a produtividade de
uma postura que nao se colocupriori, fechada a problematiza¢des de campos
que diferem daquele de onde se esté situado teoricarimdd.a verdade ndo
esta aqui, nem la. No entanto, tendo em vista a relacdo estabelecida entre o
campo da educacdo e os estudos pOs-estruturalistas, este breve ensaio pode
ser entendido como uma grande ilusdo de consd@mdeez denote uma
pretenséo dialdgica, pensariam uns, uma crenga na razdo e no progresso da
ciéncia, avaliariam outros. Possivelmente seja isso mesmo. E é por partilhar de
estudos foucaultianos que entendo este ensejo: “nada é mais inconsistente que
um regime politico indiferente a verdade” (Foucault, 1991, p. 240). Estamos todos
inseridos em regimes de verdades. Que bom que podemos dizé-losAdsas!
exercitamos, minimamente, nossa liberdade. Resta, entre tantas outras, uma
davida: sera que a postura dialdgica, tdo propalada, é possivel?

Notas

1. Parareferirem-se ao movimento pos-estruturalista, as criticas aqui exploradas utilizam,
inclusive, a expresséo poés-modernidade. Embora sejam usadas como sindnimos pelo fato
de tais movimentos apresentarem sobreposic¢des filosoficas e histdricas, € preciso ressaltar
algumas diferenga$ais movimentos comportam distin¢gdes e ndo se igualam no que se
refere a andlises de objetos, em certos aspectos, diferentes. Na definicdo de Peters (2000),
0 campo analitico pos-estruturalista compreende uma resposta filoséfica especifica ao
movimento cientifico estruturalistBoma como objeto de andlise as produgfes e teorias

do campo estruturalista, ampliando e modificando pressupostos desse tipo de andlise. J&
0 pés-modernismo desenvolve-se inicialmente nas artes e na arquitetura, adquirindo
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relevancia posterior nas discussdes do campo da Ciéncia Social e toma como objeto de
andlise os acontecimentos da era moderna como um tempo histérico. Derivam dai alguns
cruzamentos, exemplarmente, com a producédo de Jean-FrapgtasdLApesar de

estas definigcbes ndo serem centrais para os propdsitos deste artigo, importa distingui-las,
minimamente, para delimitar o campo de analise aqui expldradmais sobre isso em
Peters, 2000.

2. Dews situa Foucault,ybtard, Deleuze e Guattari como mais influenciados pelo
pensamento de Nietzsche, e Derrida, como mais influenciado pelo pensamento de
HeideggerEssa demarcagao é tradicionalmente aceita, embora o pos-estruturalismo francés
tenha sofrido influéncias diversas de outros estudiosos, e sua heranga ndo se resuma a
uma incorporagao cega dos pressupostos nietzsche-heideggerianos. Sobre isso ver Derrida,
2004.

3. Vontade de sabeno sentido atribuido por Michel Foucault, em trabalhos camo
ordem do discurs(l996),Historia da sexualidade(lL999d), e na propria aula intitulada

“A vontade de saber”, de 1970-1971, publicada, em part®esamo dos Cursos do
College de Franc€1997a). Na andlise do dispositivo de sexualidade, Foucault descreve
como uma vontade de saber foi ativada para colocar o sujeito em discurso, no momento
em que a disseminacgéo de praticas de investimento na vida constitui toda uma gama de
saberes e poderes cada vez mais especifieomais em Foucault, 1999d.

4. A dimensao constitutiva da ética remete a um amplo debate sobre os processos de
estetizacdo da cultura moderna. Envolve reflexes sobre a estetizacé@o epistemologica,
desde Kant, passando por Nietzsche, e chegando a Richard Rorty no sééddiixids
andlises sobre estes processos podem ser encontradaelerh997; Schustermann,

1998; eWelsh, 1995.

5. Foucault ndo define propositivamente o que é fazer da vida uma obra de arte, mas faz
algumas delimita¢cdeAo dispormos da visualizacdo de possibilidades de invencéo das
formas de subjetividade, na dinamica das rela¢des de poder-saber-verdade, poderiamos
transgredi-las. Transgredi-las, mas ndo para investi-las ou dissipa-las, com o intuito de
produzir um sujeito auto-estilizado, moral e eticamente melhorado, mas como uma forma
de luta. Lutar é fazer do exercicio do pensamento uma arma para problematizar as formas
como somos subjetivaddger mais em Foucault, 1995b, 1995c.

6. Tal perspectiva também é desenvolvidaleicherman, 1999; Harawa000; e Silva,
2000.
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RESUMO -Bildung e EducacadoA partir da referéncia a filosofia, a literatura e aos
projetos educacionais — como, por exemplo, a criagdo da Universidade de Berlim — do
final do século XVIII e inicio do século XIX, Ademanha, busca-se explicitar a polissemia

do conceito deBildung (formacéo, autoformacao, cultivo). Utiliza-se como mote a
contraposicdo, tornada paradigmatica, entre “educacéo estética” e “educagao politica”,
para mostrar o equivoco de tal contraposicéo. Por fim, demonstra-se a vinculagdo daqueles
termos ao projeto moderno de constituicdo da subjetividade politica e estética.
Palavras-chaveBildung, estética, Filosofia, Educacéo

ABSTRACT -Bildung and Education Based on the reference to philosapitgrature,

and educational projects — such as the creation of the University of Berlin — at the end of
the 18 Century and the beginning of the™®entury in Germanyit is our purpose to
make explicit the polisemy of the conceptRifdung (formation, self-formation,
cultivation). We use the paradigmatic counterposition between “aesthetic education” and
“political education” as a concrete example, showing its misunderstanding. Rivally
demonstrate the link between these terms and the modern project of constitution of
political and aesthetical subjectivity

Keyords:Bildung, esthetics, Philosoptyducation
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No inicio da segunda carta soBreducacéo estética do homemedrich
Schiller, dirigindo-se ao principAugustenbuy, a quem a obra é dedicada,
pergunta-se:

N&o haveria uso melhor para a liberdade que me concedeis do que chamar
vossa atencdo para o palco das belas-artes? N&o sera extemporanea a busca
de um cédigo de leis para o mundo estético, quando o moral tem interesse tao
mais proximo, quando o espirito de investigagdo filosofico é solicitado
urgentemente pelas questdes do tempo a ocupar-se da maior de todas as obras
de arte, a construcdo de uma verdadeira liberdade poli(afiller, 1995, p.

25).

Publicadas durante o ano de 1795, poucos anos ap0s a ecloséo da revolucao
em Paris, as cartas de Schiller captam uma das polarizagdes mais caracteristicas
do final do século XVIII — e que perdurara por todo o século XIX —, a,saber
contraposicdo entre estética e politia.oposi¢do, ao menos como ela passa
a ser concebida naquele contexto, ndo diz respeito apenas a distingdo entre
ocupacgdes, em que o esteta e o artista, ocupar-se-iam com a arte, enquanto o
politico, com aquilo que é publico. Ja em seu inicio, tal oposicao remete a distingao
entre a consciéncia critica (a politica) e a consciéncia alienada (a estética).

Tal maneira de compreender a politica e a estética foi responsavel por criar a
mistificacéo de que a histéria dos séculos XVIII ao XX mostra a Franga como
democratica e, ao mesmo tempdéJlemanha — ou o conjunto dos principados
gue apos o processo de unificagdo tornaramAsen@anha, ja no século XVII
— como apolitica, com uma supervalorizagdo do partjautare néo deixaria de
fazer pressagios de importantes acontecimentos futuros. Poderiamos supor com
isso, que haveria um gene democratico nos franceses e um gene autoritario,
totalitario, nos alemaeés provas de tal suposicao seriam, por exemplo, no
caso dos franceses, a Revolugdo Francesa de 1789 e a deflagracéo da Republica;
no caso dos alemées, os contos de fadas dos romanticos, os aforismos do
Zaratustra de Nietzsche, ambos arautos da S. S. ndzR&xzéo e o Eu dos
filosofos, aBildungdos literatos e educadores comporiam este ciclo de retracao,
em que a vida social e politica ficaria reduzida a extenséo da testa de um pequeno
burgués alem&o amante meramente de sua caneca de cerveja, de seus livros
fantasiosos e de sua ocupacao burocratica. Em suma, na Franca haveria politica,
naAlemanha, arte.

O que se busca aqui € mostréio tanto o quanto a propria idéia da “natureza
democratica” francesa é problematjamas sim, o quanto € incongruente a
imagem apolitica da filosofia e literatura alemas do final do século XVIll e inicio
do século XIXA maneira de tratar essa questao sera, em primeirpduphcitar
aresposta que os alemées deram aos acontecimentos revolucionarios — tanto da
revolucdo francesa quanto da revolucédo industrial — para, posteriormente,
apresentar a polissemia do conceit®ddung demonstrando sua vinculacio
a alguns dos temas mais importantes da modernidadan, buscase-a
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demonstrar que o conceitoBidung(formacao, cultivo) — “matéria-prima” da
literatura, filosofia e pedagogia alemas do final século XVIII e inicio do século
XIX — representa o corolario do projeto de autonomizagédo do sujeito
cognoscente e moral, por meio do qual a modernidade filosofica se institui e se
afirma, e que, no ambito das analises e discussfes sobre formagéo, cultivo e
educacdo, forja-se um espago em que se aprofundam as perspectivas da
modernidade. Se, contudo, a passagem da concepg¢éao classica as concepgdes
romantica e tragica d&@ldungrevela um “abandono da politica”, resultando em
uma preocupac¢do maior pelo “particular”, ainda assim, tentaremos evidenciar
gue tal movimento instaura uma critica das falsas promessas da modernidade
politica, filosofica, social, econdmica e educacional e que, portanto, nas variagées
de tal conceito, encontra-se presente muito mais do que anedotas fantasiosas.

Modernidade e revolugéo

Eric Hobsbawn, na introdugdo ao estudo sél®ea das revolugbeafirma:

(...) ndo seria exagerado considerarmos esta dupla revolugéo — a francesa,
bem mais politica, e a industrial (inglesa) — ndo tanto como uma coisa que
pertenca a histéria dos dois paises que foram seus principais suportes e simbolos,
mas sim como a cratera gémea de um vulcao regional bem (Haiosbawm,
1982, p. 18).

A partir de tal afirmacéo, poderiamos dizer que as Revolugfes Francesa e
Industrial figuram como um portal de entrada para 0 mundo moderno, pois além
de expressarem as condi¢Bes da sociedade francesa e inglesa, elas apontam,
também, para as condi¢cdes econdmicas e politicas gerais da Europa, criando
uma “atmosfera de acdo” que ainda perdura, em larga medida, no século XX.

Segundo Hobsbawm, a peculiaridade da revolu¢do industrial consistiu em
liberar as forcas produtivas, possibilitando a expansdo ndo apenas dos aparatos
tecnoldgicos, mas da prépria representacao do mundo jamais vista até entdo na
histdri. A revolucao francesa, por sua vez, forneceu ao Ocidente os conceitos
e a linguagem de seu ideario politico, juridico (normativo), dos quais as
instituicdes posteriores (democraticas) serdo devedoras.

Embora se instituam como celeiro de novas idéias, caracterizando-se por
uma recusa das préaticas e dos valoreardien régimg os revolucionarios
franceses retiveram varios principios do movimento instaurado na cena publica
francesa pelophilosophes Como movimento filoséfico, o lluminismo
caracterizou-se: primeiro, pela extensao da critica a todos os dominios do
conhecimento e das crengas (recusa do valor absoluto atribuido a tradigdo);
segundo, por uma teoria do conhecimento na qual tal conhecimento dependia
da experiéncia fenoménica, visto ser o mundo fenoménico o seu limite; terceiro,

119



por uma aplicagao do progresso do conhecimento as condigdes vitais, buscando
com isso melhorar a vida social.

A conjuncédo de duas dimensdes inseparaveis da critica que objetiva tanto
0 progresso intelectual quanto o material faz surgir o lluminismo como movimento,
sendo otimista — afinafpltaire ridicularizou o otimismo leibniziahe pelo menos,
crente nos poderes auto-emancipatorios do hénizeracordo com Besnijer

(...) a Revolugéo, tendo como testemunha toda a Europa, consagrou o apogeu
do interesse pela razdo que define exatamente o espirito das Luzes. Sem ela, a
razdo teria revelado tdo vividamente o universal por ela fundado e perseguido
incansavelmente? Neste sentido, a Europa dos filésofos efetivamente encontrou
sua verdade na Revolu¢@iBesnier, 1989, p. 43).

Porém, se a Revolugdo Francesa pode ser interpretada como movimento de
radicalizacéo de alguns dos principios do lluminiseemo defende Besnje&r
necessario lembrar que em sua fase mais exalted@volucionarios recusaram
um dos conceitos iluministas mais fundamentais, a salieterancia Quer
dizer, se os revolucionarios retiveram, do movimento iluminista, a critica a tradigao,
ndo aprofundaram, no entanto, todos 0s pressupostos que davam sustentacdo
aquela recusa.

Para além das continuidades e rupturas entre iluministas e revolucionarios,
existe um ponto em que o acordo € irrestrito, a sabetor atribuido a educagao.
“Como herdeiros das luzes, os homens da Revolucdo confiam nos poderes
ilimitados da educacéo e em sua capacidade de forjar um homem novo” (Julia,
1989, p. 229). Esta confianga, caracteristica de ambos, marcara tanto os
empreendimentos estatais que desembocarado na criagéo, em fins do século XIX,
dos sistemas nacionais de educacéo, quanto as disputas entre intelectuais,
filosofos e artistas: a educacéo cabera ora a tarefa de conformar “homem e
mundo” as novas realidades abertas pelas revolugdes francesa e industrial,
criando as condicdes para o desenvolvimento daquele modelo de sociedade,
sentido em que sera objeto de institucionalizacdo; ora, ela sera considerada
como principio geral de reflexdo que considera a propria humanidade como
resultado da educac&o. A primeira concepgao, corresponde um modelo utilitario
de educacao; ao segundo, um modelo filoséfico-humanista, correspondente ao
desenvolvido pelos iluministas na Franga e pelos fildsofos neo-humanistas e
idealistas nAlemanhaA delimitacéo aqui feita privilegiara este segundo modelo,
ou seja, o modelo aleméo.
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Filosofia e politica n@Alemanha

Em fins do século XVIII, @&lemanha é marcada por uma dupla reagéo a
cultura francesa — uma negativa e outra positiva — assim caracterizadas: a reacéo
negativa expressa, nos movimentos literéiosm und Drang no Romantismo,
pela rejeicdo tanto da supremacia das letras francesas, bem como dos valores e
dos costumes franceses, servindo também como critica da superficialidade das
cortes alemas que se submetiam ao dominio do gosto francés, contentando-se
em imita-lo; a reacao positiva € expressa na anuéncia aos principios da revolugao.
Hegel, Holderlin e Schelling, colegas no Seminario de Tubingen, plantam a “arvore
da Liberdade”, em explicita homenagem a revolucéo; Kant atrasa seu pontual
passeio diario pelo qual os habitantes de Konigsberg regulavam seus relégios —
assim conta a lenda — para receber um jornal com informaces dos acontecimentos
revolucionarios; Fichte, por sua vez, em seu t&aasideracées sobre a
Revolucdo Frances@d 793), manifesta-se favoravelmente ao empreendimento
revolucionario de mudanca do contrato sd¢iaima posicao progressista em
matéria de filosofia politica e teoria do Estaéipenas os desdobramentos da
Revolucdo — a era do terror — e 0 expansionismo napolednico poriam em xeque
aquela anuéncia. Resta observar que ainda estaria por decidir se tais
desdobramentos ndo significaram exatamente uma corrupcéo dos ideais da
revolucgéo.

Um dos textos seminais daquela segunda concepcédo de educac¢éo surgido
entre os anos de 1807-1808 — e que reflete a tenséo entre a valorizagéo ou a
recusa da cultura francesa e dos proprios valores da revolucaDiscéisos
a nacgdo alem&e Johann Gottlieb Fichte (1762-1814). dscursosforam
palestras proferidas pelo autor no anfiteatré\dademia de Berlim, em um
momento delicado: derrotados pelos exércitos de Napoledo Bonaparte, os alemaes
encontravam-se, nas palavras de Fichte, “humilhados, fisica e moralmente”.
derrota, infligida pelos franceses com certa facilidade, teve por consequiéncia a
anexacao dos territorios da regidd\ig#cia-Lorena ao Império francés.

De acordo com Fichte, as causas daquela derrota ndo eram exclusivamente
militares: n&o faltava aos alemées a bravura guerreira, faltava-lhes, sim, um projeto
de educacéo nacional que incorporasse &ham@specificidades der alemagp
ja que, apos a derrota, tanto os soldados no campo de batalha quanto os cidadaos
sofriam com tal faltaA invasao dé&lemanha pelos exércitos comandados por
Napoledo serviu de mote para tocar no ponto sensivel do “ser aleméo”, a saber
tanto a caréncia de um sistema de educag&o quanto seu relativo atraso econémico
e politico.

Se comparada as duas grandes poténcias do século XVIII e XIX, Inglaterra
e Franca, Alemanha encontrava-se, até o ano de 1870, numa situagdo de extremo
atras@. A Confederagdalema Deutscher Bung criada em 1815, era formada
em 1831, por 39 Estados independentes e quatro cidades“livxes
esfacelamento politico, ligava-se um atraso nas atividades produtivas. Segundo
Fritz Ringer:
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Em 1846, as jazidas de carvao da Prussia, incluindo aquelas da regiéo de Ruhr
e Saay produziam appximadamente 3,2 milhdes de toneladas inglesas de
carvdo por ano. A Franca produzia o triplo; Bélgica uma quantidade ainda
maior; a cidade de Londres sozinha consumia mais carvao que a Pruassia
podia imaginar(Ringer, 1990, p. 14).

No auge da Revolucéo Industrial, ndo se destacar na producdo de carvéo,
significava permanecer ao largo do processo de desenvolvimento; significava,
também, ndo deter o poder de definigdo politica e econdmica da ETabpa.
disparidade tornava-se mais intensa, devido a escassez populacional em alguns
estados alemées.

Em 1815, as doze cidades que mais tarde viriam a ser as maiores do Império
Germanico tinham apenas 50 porcento de habitantes a mais do que Paris
sozinha. [...] Ap6s 1871, quando finalmente comecou na Alemanha o
desenvolvimento industrial, somente 64 porcento dos alemas viviam em
comunidades com mais de 2.000 habita(fsger, 1990, p. 14-15).

Em um ambiente econdmico com estas caracteristicas, era pouco provavel o
desenvolvimento de uma classe burguesa forte, pois as experiéncias burguesas
de tal periodo, na Europa, apontavam para condi¢bes antagbnicas as
apresentadas Wdemanha no mesmo periodo.

Até 1831, os Estados alemées formavam uma sociedade essencialmente
agraria; a burguesia, pouco numerosa, buscava na cultura sua forma de identidade
e sustentava, neste terreno, ideais individualistas e, segundo alguns estudiosos,
apoliticod*. Se é possivel sustentar como quer Schnadelbach, ao afirmar que
antes de 1870, “Solo en el sentido cultural se puede hablar de una nacién”
(Schnédelbach, 1991, p. 23), pode-se interpretar a intensa valoriza¢éo da cultura
por parte da burguesia alema, no século XIX, como uma forma de fortalecimento
do proprio ideério burgués para o qual a educacéao teria um papel decisivo na
construcdo de sua prépria hegemonia politica, econémica e céltBeabs
homens ndo deveriam mais ser divididos pela sua condicdo de nascimento, a
educacéo deveria poder torna-los iguais, ao menos formaleste.respeito,
convém acrescentar que se este é um principio da sociedade burguesa de uma
maneira geral, a tematica da educacao converter-se-ia em um dos componentes
mais importantes para a formagéo da moderna cultura*alema

Esta motivacao da classe burguesa alema ja se fazia sentir em 1806/7, apos a
derrota da Prussia para o exército de Napoledo Bonaparte. A derrota militar
seguiu-se um sentimento de desalento, superado gradativamente pela intensa
valorizacdo da educacéo, da cultura, como resultado de um projeto de educacéo.
Se é certo que, Wdemanha, tal valorizacéo € bem anterior ao inicio do século
XI1X, foi nesse periodo que se afirmou com toda a intensidade o principio da
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educacao enquanto “cultivo de sBildung A esse respeito, d3iscursos a
Nacgdo Alemado fildsofo Fichte, foram um exemplo da profusdo daquela
consciéncia que vinculava a reconstrugdo da Nacao destruida a educagédo. Essa
idéia, convertida por Fichte em um programa educativo, teve grande apelo popular
naquele momento historico, pois ia ao encontro de uma necessidade imperiosa
do povo alem&gé.

Em meio a uma Nacdao destruida pela guerra, Fichte conclamava os alemées
a reconstrucao, instigando a unificacdo dos esfr¢@®sgundo ele, o projeto
de reconstrucdo da Nagéo apenas tornar-se-ia exequivel se sustentado em uma
profunda reforma da concepcéo de educacéo e, conseqientemente, das
instituicbes educacionais. De acordo cAmsenio Ginzo, “[...]JFichte va a
comenzar sus Discursos sefialando que considera un “cambio total” de la realidad
educativa existente como el “Unico medio” para mantener en pie a la “nacién
alemana” —y en definitiva a la Humanidad entera” (Ginzo, 1991, p. 11). Ou seja,
para Fichte, o ato educativo figurava como formacgdo da humanidade do homem.
De acordo com ele,

A nova educacao deve engendrar essa vontade estavel, que deixa de hesitar
segundo uma regra segura, eficaz e sem excec¢do. Ela deve até produzir com
necessidade, a necessidade que persegue. O que até o momento tornou-se bom,
tornou-se por sua disposi¢ao natural, que teve uma certa superioridade sobre
a influéncia do meio nefasto, mas de modo algum em razéo da educagéo, sendo
todos os que a receberam deveria ter-se tornado bons. Quem foi corrompido
ndo o foi principalmente pela educacdo, sendo todos os que a receberam
deveriam sé-lo, mas, ao contrério, tornou-se em fungéo de si mesmo e de sua
disposicdo natural. Desse ponto de vista, a educacdo era somente ineficaz e
nada corruptora, o que foi propriamente formador foi a natureza espiritual.
Doravante, exceto a empresa dessa for¢a obscura e imponderavel, a formagéo
para a humanidade deve ser agora submetida a uma arte refletida que atinja
seguramente sua finalidade em tudo o que Ihe é confiado, sem excecao, ou que,
se a arte ndo a atingiu efetivamente, ao menos saiba que néo a atingiu e que,
assim, a educagéo ainda néo terminou. A educagdo que eu propus deve, entéo,
ser uma arte segura e refletida, para formar uma vontade boa, constante e
infalivel no homem; essa é sua primeira caracterigftiéehte, 1994, p. 103-

104).

Pode-se dizer que as observacdes de Fichte ndo eram apenas suas, mas
antes expressavam um sentimento confuraferéncia ao projeto encabecado
porWilhelmVVon Humboldt de reforma das instituic6es escolares, bem como da
fundacdo de uma Universidade pautada na recusa dos principios utilitarios,
permite sustentar tal afirmacé&o. O resultado de tal empreendimento foi a criagéo
da Universidade de Berlim.
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Formagéo para a ciéncia: a Universidade

Em termos historicos, o projeto de reforma encabecado por Humboldt pode
ser visto como uma resposta aos apelos de Fichte. Ndo uma resposta direta, no
sentido de que Humboldt passa a ocupar-se com aqueles problemas apos os
discursos de Fichte, afinal, Humboldt dedicava-se a este problema desde o ano
de 1791-1792, quando einimites da acao do Estad@ tematizava tanto o
conceito deBildung quanto fazia referéncia a necessidade de uma reforma nas
instituicdes educativas alem@fResposta, porém, no sentido de que apés os
Discursoscriam-se as condigfes efetivas para a reforma.

O plano de organizagdo das Instituicdes Cientificas Superiudasré
wissenschaftliche Anstalten o titulo original do texto 8obre a organizacéo
interna e externa das Instituices Cientificas Superiores em Bephoposto
por Humboldt como ponto de partida para discussdes mais amplas, embora
breve, apresenta alguns dos conceitos que norteardo a organizacdo das
instituicdes cientificas superiores — conceitos como estes decisivos a tal ponto
gue se converteram na base da organizacdo do ensino dito superior durante
todo o século XIX e uma parte consideravel do século XX, ndo apenas na
Alemanha. Dentre aqueles conceitos ou principios, os principais sao: 1) as
Instituicbes Cientificas Superiores devem gozar de plena autonomia — nédo
intervencao do Estado —, e liberdade de pesquisa, de investig@)aas
Instituicdes Cientificas Superiores sao responsaveis, “De um lado, pela promogéo
do desenvolvimento maximo da ciéncia. De outro, pela producéo do contetido
responsavel pela formacao intelectual e mgmiktige und sittliche Bilduny
(Humboldt, 1997, p. 79); ou seja, professor e aluno existem em funcdo do
desenvolvimento da ciéncia; 3) a pesquisa e 0 ensino sao indissociaveis.

Como realizamo entanto, o empreendimento cientifico, tornando-o efetivo?
De que maneira aglutinar as orientagdes mais dispares provenientes das
especificidades dos conhecimentos constitutivos das Instituicdes Cientificas
SuperioresA diversidade, elemento constitutivo das Instituicbes, deveria
permitir uma ordenacao organica, de modo a evitar a desintegracao anarquica.
Como tornar tudo isso possivel?

No plano material, criando “espacos aglutinadores” da atividade cientifica,
quer dizey criando instituicdes cientificas. Ocorre que tais espagos apenas
promoveriam o desenvolvimento da ciéncia caso houvesse unidade de
empreendimento, o que pressuporia unidade de principios. Nesse sentido, de
acordo com Gerhard Caspéiumboldt procurava na filosofia o ‘denominador
comum’ (Allheit) de todas as disciplinas para evitar a diversidade que dispersa
e obscurece o verdadeiro objetivo do conhecimento” (Cakp@r, p. 51-52).

Nesse particularHumboldt expressa um procedimento comum aos
intelectuais alemées do inicio do século XIX, isto é, considera os problemas
relativos ao conhecimento a partir da filosofia de Immanuel Kant. Porém, o que
ele tem em mente, nesse caso, ndo € a arquitetbnica da razao pura, muito menos
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os problemas inerentes ao formalismo moral, sequer o problema do
estabelecimento de um juizo de gosto desintereds&tlonboldt recupera,

sim, a discusséo travada por Kant no es@itGonflito das Faculdadegm

gue o autor objetivava estabelecer as razdes pelas quais caberia a Faculdade de
Filosofia uma liberdade irrestrita de investigacdo e um poder ilimitado para
estabelecer conjecturas e observacfes sobre o sentido da atividade, bem como
dos resultados aos quais as outras faculdades — Medicina, Difeittogia —
alcancavarf?. Ao acompanhar os dois textos, de Humboldt e de Kant, é possivel
constatar que tanto a idéia da filosofia — como faculdade unificadora do saber —
guanto a liberdade e autonomia irrestritas concedidas a faculdade filoséfica,
ambos principios basilares da concepg¢ao humboldtiana de Instituicéo cientifica,
ja se encontravam desenvolvidas no texto kantiano. Tratar-se-ia de fraude
intelectual, de plagio? Certamente nédo, afinal, nenhum dos autores do referido
periodo deixa de expressar publicamente sua admiragao pelo empreendimento
kantiano. Quer dizeKant faz parte do patriménio intelectual dos alemées e o
uso de seu pensamento para o desenvolvimento da ciéncia, da nacéo, parece
ser além de tudo, uma homenagem. Este é o sentido do “uso”, feito por Humboldt,
de alguns principios kantianoBodos os escritos apresentados a Humboldt
quando da ocasido das discussfes que culminaram na criacdo da Universidade
de Berlim (1810) — notadamente, os textos de Fichte, Schleiermabthére
comungam da mesma motivagao.

Se existe, no empreendimento de Humboldt e de seus interlocutores, um
labor de institucionalizacdo, seria, apesar disso, injusto restringir o alcance
daquele empreendimento a esta dimenséo, afinal, segundo ele, “(...) o que
denominamos instituigBes cientificas superiores ndo € sendo a vida intelectual
(geistige Lebenylos que se dedicam a ciéncia e a pesquisa motivados pelo
Ocio, condicao externa, ou pelo esforco, disposicao interna” (Humboldt, 1997, p.
81). Quer dizera dimensao burocratico-institucional que egeeem alguns
momentos do discurso humboldtiano, tem a ver com o fato de tratar-se de um
texto de “natureza hibrida”: ao mesmo tempo em que estabelece as bases tedricas
do projeto, estabelece as bases materiais da gestdo institucional. Se a funcdo
das instituicdes cientificas superiores € o cultivo da ciéncia, tal ndo se da sem
um espaco apropriado; o programa de Humboldt representa o estabelecimento
das condi¢Bes adequadas para o cultivo.

Sendo estas as motivagdes tedricas e aqueles os principios, resta referir-se
aquele que foi o conceito determinante das investigagfes mais significativas
tanto na area da filosofia quanto da literatura e da educagéo: trata-se do conceito
de Bildung
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Os trés modelos dd&ildung: classico, romantico e tragico

Central ao empreendimento humboldtiano — assim como aos
desenvolvimentos das teorias estético-literarias no final do século XVIIl e século
XIX —, Bildung € um dos conceitos mais importantes da lingua alema. Sua
abrangéncia pode ser verificada pela apreenséo da polissemia de tal conceito.

Seja classicismo, neo-humanismo, romantismo ou, ainda, idealismo; seja até
mesmo autores como Holderlin e Nietzsche, todos manifestaram predilecéo por
um tema comum: Bildung(formacéao, cultivo). Ndo houve grande pensador ou
escritor que ndo tenha manifestado certo fascinio pelo tema. Poder-se-ia dizer
gue a radicalidade da pergunta “O que € alemdo?” — grande questao desde
Lutero para ogllemées — forma-se sob o influxo do temaBidldung Porém,
embora todas essas correntes tratem do tenkildiang umas fazem-no,
operando um recuo ao medievo alem&o, a mitologia nérdica, como é o caso do
romantismo; outras, como o classicismo, o neo-humanismo, retornam a Grécia
classica; outros, por fim, como Holderlin e Nietzsche, voltam a Grécia arcaica.
Assim, a despeito das diferengas, a proeminéncia do conceito, da Biélaoig
encontra-se vinculada ao movimento do “tornar-se o que se é€”, ou seja, ao
movimento de constituicdo da propria identidade.

Excluido o movimento romantico — que opta por um recuo ao medievo alemao
—, a Grécia torna-se uma fonte inesgotavel de reflexdo, pois se afigura como um
modelo insuperavel, o exemplo bem-sucedido de um Estado no qual Filosofia,
Arte e Religido n&do apenas relacionam-se, mantendo uma proximidade incémoda,
mas convivem harmoniosamente. Embora de forma déspaezes, esta parece
ter sido, contudo, uma opinido bastante generalizada neste periodo.

Assim, a Grécia servia de modelo de uma humanidade sup&wigmos
foram os que negaram tal imagem. Muitos autores utilizavam esta imagem para
contrapd-la a deformidade moderna, tanto da cultura quanto do corpo e da
naturezaAquela imagem da humanidade, buscada como modelo — uma imagem
ideal da humanidade — seria téo s6, ou fundamentalmente, a que emerge da bela
forma.Tal imagem, exemplar para a educacéo dos homens, deveria ser a expressao
de uma superficie bela, cujo fundo nada revelaria de material bruto que pudesse
transpor as barreiras do poder de formalizacéo, tudo podendo ser serenamente
formado, conformado; conformado a expressao clara, ou seja, clarivitiEnte.
imagem, caracteristica da “concepcéo classicBilliing”, é expressa na
seguinte passagem de Johann Joatiimckelmann, autor que, segundo Gerd
Bornheim, ensinou-nos a amar a Grécia:

Enfim, o carater geral, que antes de tudo distingue as obras gregas, € uma nobre
simplicidade e uma grandeza serena tanto na atitude como na expresséo. Assim como
as profundezas do mar permanecem calmas, por mais furiosa que esteja a superficie,
da mesma forma a expresséo nas figuras dos gregos nmesizo nas maiores
paixdes, uma alma magnanima e ponde(sdacklemann, 1975, p. 53)
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Neste primeiro sentid&ildungtambém é “(...) um ideal pedagdgico, voltado
a resolugdo do antagonismo entre a vida e o espirito, o genérico e o individual,
anatureza e a cultura” (Stirnimann, 1997, p.14). E neste dominio do significado
deBildungque se inscreve o empreendimento humboldtiano, na medida em que
o projeto de reforma das instituicdes cientificas superiores comungava com um
ideal pedagogico em que os polos antagbnicos da atividade humana seriam
superados de modo a criar a personalidade harn®nica

Extremamente préximo ao significado evocado por esta itémacao
parece ser o termo que, em lingua portuguesa, evoca aquela dimensédo pedagogica
constituinte d&ildung Além dissoformacaopode se revestir de um significado
duplo, a saber: se, por um lado, ela se mostra proxima ao empreendimento
humboldtiano, logo um ideal pedagogico formativo assentado em solo
institucional, segundo Humboldt, Unico espaco possivel para o desenvolvimento
da ciéncia; por outro lado, ela pode revestir-se da idéia de uma recusa da
instituicdo formativa, tal qual aparece nos romances de formacéo
(Bildungsromaine ainda assim trazer a marca da experiéncia formativa, signo de
um ideal pedagogiéh Nesta primeira acepc¢ao,Bildung, como ideal
pedagogico, significeormacao

Porém, o termo formacgado possui, segundo Stirnirmann, conotacédo
excessivamente abstrata, ndo privilegiando “analogias vegetais”. Poder-se-ia
perguntar o porqué dessa necessidade; afinal, 0 que se encontra em questéo
néo é nenhum problema bioldgico ou zooldgico, e sim, um problema de cultura,
de civilizacdo. Ocorre que, uma segunda acepcao do Ritdumg aponta na
direcdo da valorizacdo dos processos de incorporacdo, de transformacéao,
desenvolvidos pelos autores 8turm und Drange do romantismo aleméo,
bem como por fildsofos e cientistas que passaram, a partir do inicio do século
XIX, a aprofundar conhecimentos da area de biologia, botanica, quimica, etc...
Trata-se, entdo, dBildung como cultivo, caracteristico da “concepcgéo
roméantica daBildung”.

“ Talvez seja preferivel traduBildung no mais das vezes, por ‘cultive
bilden é desenvolverinflamar alimentay nos termos de Ludoviko-Schelling
bildenequivale, numa palavra, a cultivarti¢8imann, 1997, p. 13 opcéo por
cultivo permite ainda evocar o plano de profundidade, referéncia a processos
subterrdneos que tém curso com uma certa independéncia, tematizados no
romantismo sob o signo da imaginacédo poética. Para os romanticos, ha uma
forca que, alimentando-se de “substancias obscuras” —inconscientes — de nossa
alma, — sonhos, desejos, pulsdes — brota irresistivelmente, vindo a luz. Este
impeto natural, este poder vegetativo — busca de luz — embora incondicionado,
merece cultivo, do contrario, tende a ndo se expand#o vingar

Nao téo préxima dos romanticos, mas distante do classicismo, a “concepgao
tragica deBildung” postula que a serenidade grega — fundamento da
interpretacado do classicismo — é um erro de estdadsniincia desta imagem
da Grécia como falsa, obra de Holderlin e Nietzsche, constitui um dos testamentos
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estéticos mais controvertidos do século XAXrande descoberta de Hoélderlin

e Nietzsche consistiu em reconhecer plano da natureza, um poder criador

gue constrange o homem ao mundo da expresséo, quer o nome que a isso se dé
seja religido, arte, filosofia, morte. Naturez#&golineo-Dionisiaco (e,
posteriormentey/ontade de Poténcia) sdo os nomes que Hélderlin e Nietzsche,
respectivamente, dardo a tal podessim, tal principio ndo opera apenas no
plano particular da atividade de dar forma (homem, artista), mas também, e
principalmente, no plano da constituicdo do préprio ser das coisas. Para eles, a
imagem da Grécia legada pelo classicismo é ingénua, pois descuida de considerar
gue a propria destinagdo do homem, ou seja, a propria particularidade do seu
modo de ser no mundo, faz emanar um modo de ser que € distinto da calmaria
classicista do mundo, ordenado pelas regras férreas aos quais o artista o submete.
A bela forma é apenas, para Héldelrin e Nietzsche, meia parte do mundo da
imagemA outra parte @nagem sonoraAs artes plasticas sdo enformadas pela
musica. O classicismo ndo entendeu, argumentam eles, que 0s gregos eram um
povo musical, um povo de poetas, ndo de escultores, apesar deAgjdias.
reencontramos a insidiosa questaajue significa propriamente ser aleméo?
Embora as respostas tenham sido inimeras, poucos foram os que ndo disseram
indiretamenteser alemao é uma forma nérdica de ser grego! N6s os germanos,

0S puDps, espiritualizamos a Grécidssim, o repudio de Holderlin e Nietzsche

ao classicismo decorre da recusa a espiritualizacéo da Grécia como procedimento
interpretativo equivocado.

Concluséo

Meras questfes de estétidaPnbém, mas ndo apenas, pois 0 que esta em
jogo é o aprofundamento da prépria imagem do sujeito moderno — também dos
seus impasses — e das instituicdes culturais modernas, como por exemplo, aquela
gestora da formagéo, a Universidade. O discurso subjacente as tradicdes de
pensamento apresentadas institui e institucionalgdang como o conceito
que polariza, ao menos Akemanha, a ética, a educacao, a estética e a politica,
constituindo o ponto maximo de concre¢ad-liasofia Pratica Quer dizerna
modernidade, a “estética” nunca foi apenas “algo relativo a arte”. Desde o
principio, esteve ligada a moral, a politica, a educacéo, a teoria do conhecimento.
As obras de Fichte, Goethe, Schjlldumboldt, Schlegel, Holdelrin, Nietzsche,
apenas para citar os autores aqui utilizados, referendam documentalmente esta
afirmacao e este modo de pensar

Apela-se para a “Educacéo Estética” quando falta a “Educacéo Politica?
Segundo este juizo, no mundo contemporaneo, a arte ocuparia 0 espago da
politica em declinio. Dada a impossibilidade de manter a coesdo dos espacos
coletivos de representacdo, cada qual refugiar-se-ia num reduto particular da
imaginagdo, espago em que as musas visitariam o solitario. Embora nao seja
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completamente falsa esta imagem, na sua dendncia das afec¢des contemporaneas,
ela é problemética, porém, no que esconde, a,sabernga de que houve, no
passado, totalidade incorporada, seja ela social, politica ou filoséfica. E a obra
de Nietzsche, principalmente, encarrega-se de mostrar 0 quanto € carente de
sustentacao — Nietzsche qualifica-a de fabula — a crenga na totalidade perdida.
Para este autoum dos mais radicais pensadoresBildung, € falso que
tenhamos perdido a totalidade, que a razdo perdeu o poder de sintese, de
totalizac&o: ela nunca o teve! O que ocorre hoje é o desvelar desta fantasia. O
gue ha de valioso na arte, e o conceit8itliing mostra-o, particularmente a
Bildungtragica, é o deslocamento da certeza para o plano da oscilagao.

Em que nos concernem tais questdes, a n0s que ndo somos gregos nem
noérdicos e cuja formagdo geralmente passa pelos altares de algum templo, ndo
por uma tradicdo ampla que congrega reflexdes sobre filosofia, literatura,
educacé@oTais questdes ndo nos séo estranhas, @iksliang diz respeito a
qualquer ser humano, a qualquer cultura que pense o sentido a partir do seu
estar no mundo. Particularmente, hd um problema contemporaneo, que pode ser
pensado com algum proveito a partir daquela tradi¢cdo, qual seja, o problema da
delimitagdo de areas responsaveis por pensar a formagcdo do homem. Embora
com menos intensidade, ainda hoje se atribui fundamentalmente a educacgéo
institucionalizada (Escola/Universidade) a funcéo de formar o homem. Seguindo
a tradicao a que este texto se vincula, diz-se: formacéo, cultivo. J4 se sabia, nos
séculos XVIIl e XIX, que uma peca musical (como, por exengsannes de
pelerinagede Liszt), ou uma peca literaria (co@s Anos de Aprendizagem de
Wihelm Meisterde Goethe) séo tédo eficientes para apresentar 0s impasses ou
“solu¢bes” dos problemas da formacédo, quanto um tratado de pedagogia. Parece
gue a amplitude e o alcance do problema da educacéo e da forati@jfom-se.
Parece que a institucionalizacao dificulta a tarefa de pensar para além da
instituicdo, quando o assunto é formar o homem.

Em suma, no conceito @ddungidentificamos um esforco sempre renovado
dos autores em manterem-se abertos a problemas de vérias procedéncias, sejam
de areas ou de naturezas distintos: isso ndo significa aderir a facilitagfes trazidas
pelo ecletismo, com o que se diz queildung € plural, mas, acima de tudo,
critica. E tal critica ndo diz respeito apenas a elementos objetivofpoar-se
— conforme pensam Goethe e Nietzsche — significa pensar contra si proprio.
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Notas

1. A este respeito, conferir Lebrun, 1999, p. 96-97.
2. A este respeito, conferir Hobsbawn, 1982, p. 44-45.

3. Denominagdo da sociedade anterior a Revolugdo Francesa, caracterizada, no setor
politico, pelo poder absoluto dos reis; no setor social, por uma divisdo em estamentos,
sustentada em privilégios de nascimento; e no setor cultural, por uma opressdo moral-
religiosa sob tutela da Igreja.

4.Atribuic8o genérica utilizada para designar o conjunto de intelectuais vinculados a um
projeto geral de desmistificacdo de costumes, de critica social, de crenca no poder
esclarecido e emancipado da razdo humana, desenvolvido principalmente na Francga,
durante o século XVIII, também denominado lluminismo.

5.A este propdsito, conferir a ob@andidq deVoltaire.

6.Como disse Kant em sua célebre Resposta a pergunta: que € o lluminismo?: “Sapere
aude Tem a coragem de te servires do teu préprio entendimento!1)pod ainda:

“Mas é perfeitamente possivel que um publico a si mesmo se esclare¢a. Mais ainda, é
guase inevitavel, se para tal Ihe for dada liberdade” (p.12).

7.A este proposito, vale lembrar a proximidade temporal entre o desaparecimento dos
philosophe® a irrupgdo dos acontecimentos revolucionarios: Helvetius morre em 1771;
Voltaire e Rousseau em 1778; Condillac em 1780; D’'Alembert em 1783 e Diderot em
1784.

8. Periodo posterior a tomada da Bastilha em que o partido dos Jacobinos, tomando o
poder leva a cabo um processo de rigorosa punicao inimigos da Revolucéo (jacabinal).
marca registrada desse periodo foi a guilhotina, a qual também, simbolicamente, pés fim
ao préprio regime do terror: Robespierre, lider dos Jacobinos, foi guilhotinado em 1794.

9. Poderiamos dizer que os discursos sobre a tolerancia foram o grande legado social do
lluminismo.

10. ConferiVicenti, 1994, p. 14.

11. Entendido aqui, segundo Fichte, como uma disposi¢cao moral, que pode ser bem ou
mal formado.

12.Atraso entendido num sentido puramente material. O termo nao é empregado com
conotag&o moral.

13. Conferir Schnadelbach, 1991, p. 23-46.
14.A este respeito, conferir Ringé990, p. 14-42; Elias, 1997, p. 122.

15. Norbert Elias estabelece uma distingéo entre cukulal) e civilizacéo Civilisation),
entendendo-os como termos polarizadores de dois modelos de representagdo da vida
social européia: o primeiro, propriamente alemao, caracterizar-se-ia por uma intensa
valorizagdo de “elementos espirituais”, em detrimento dos aspectos materiais; o segundo,
tipicamente francés e inglés, caracterizar-se-ia pela valorizagédo do progresso material.
Ver: Elias, 1994, p. 21-64 ¢V |, Cap. I: “Da Sociogénese dos Conceitos de ‘Civiliza¢&o’

e ‘ Cultura™).

16. Conferir Tragtemberg, 1974, p. 93-107.
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17.A este respeito, confeNicenti, 1994, p. 43-69; 95-99.

18. Heinrich von Kleist (1777-1811), em 1809, em Katechismus der deutschen,
abgefasst nach dem Spanischen, zum Gebrauch fur kinder ura@aléssa o tema da
unificacdo, do alcance e significado do termo deutsche (alemées) por intermédio do dialogo
extremamente instrutivo entre pai e filho. Para maiores detalhes, conferir Kleist, 2001, p.
350-360.

19. Aeste respeito, conferir Sorkin, 1983, p. 55.
21. Paralelo com aidéia fichteana de Wwnéaversidade OrgéanicaConferir Fichte, 1999.

22.Temas, respectivamente, das obfaffica da Razéo PurgCritica da raz&o Pratica
Critica do Juizo

23. Conferir Kant, 1993, principalmentafroducdoe Secéo | da Primeira Partdara

uma interpretagdo critica destes postulados kantianos, conferir Schopenhauer, 2001.
Neste mesmo volume, encontra-se um textapiesentacéde Maria Lucia Cacciola e

um estudo de Marcio Suzuki. Este Ultimo discute especificamente o problema aqui
referido.

24. Objetivo central tanto da teoria de Humboldt quanto da teoria pedagogica de Herbart.
Ver HERBART. Systematische Pedagogie

25. A referéncia incontornavel continua sendo o escrito de Goettheelm Meister
Lehrjahre (vertido para o portugués com o titulds anos de apndizado de WWelm
Meistel), obra prototipica do géneBildungsromar{romance de formac&o).
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trajetos, agenciamentos e
suas multiplas paisagens

Andréia Machado Oliveira eTania Mara Galli Fonseca

RESUMO -Os devires do territorio-escola: trajetos, agenciamentos e suas multiplas
paisagensO presente artigo propde uma andlise da escola em sua singularidade a partir
de um paradigma ético-estético sobre a Educ@afiabordagem concebe a escola como
multiplicidade, uma vez que é constituida por uma trama rizomatica de olpaissgens
Aimagem da escola-paisagens perpassa o texto em um percurso que se duoieaitos

de plano, territdrio e paisagem — formulados por Deleuze e Guattari —, chegando a nogéao
de individuagdo proposta por Simondon. Seus contornos mutantes delineiam-se nos
movimentos do ritornelo entre os planos estriados, perceptiveis e os planos lisos, imper-
ceptiveisA escola, como obra de arte, torna-se um posicionamento politico calcado em
experiéncias que desacomodam e abrem os devires da Educacao.
Palavras-chaveescola, paisagem, arte, devires

ABSTRACT — The becoming of the school-territory: passages, agencies and their
multiple landscapesThis paper proposes an analysis of the school in its singularity
based upon an ethic-aesthetic Education paradigm. Such approach understands the school
as a multiplicityonce it constitutes a rhizomatic web of looks and landsc@pesmage

of landscapes-school is present throughout the paper and departs from Beladze’
Guattaris concepts of plan, territqrgnd landscape, arriving at Simondoindividuation
construct. Its mutating contours are outlined in the ritornello movements among the
perceptible, fluted plans, and the imperceptible, smooth plans. School, as a piece of art,
becomes a political position shaped by disaccommodating experiences leading to Education
changes.

Keywords:school, landscapes, art, changes.
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Trajetos, agenciamentos e suas multiplas paisagens

O presente artigo aborda a dimens&o do devir na educacédo a partir da
(in)visibilidade do territério escolavisando atingir sua singularidades e seu
potencial de desterritorializacdo ao dar a ver o que ainda ndo se constitui como
formainstituida. Desse modo, busca-se pensar o territério escolar a partir da luta
de forcas que constituem as instituices: forcas de producdo e reproducao;
moleculares, micropoliticas e molares, macropoliticas. De acordo com Gallo, “Se
a educacdo maior € produzida na macropolitica, nos gabinetes, expressa nos
documentos, a educagdo menor esta no &mbito da micropolitica, na sala de aula,
expressa nas ac¢des cotidianas de cada um” (2003, p. 78). Travam-se lutas perma-
nentes entre 0s processos instituidos e naturalizados, que buscam aprisionar o
processo vital através de estratégias de normatizacéo e de formas hegemaonicas,
€ 0S processos instituintes, as for¢cas de invencéo de altefidadtério, este,
constituido por movimentos de ruptura com producdo de subjetividades
assujeitadas e de captura de producdes de subjetividades livres.

Para tal, faz-se imprescindivel, inicialmente, alguns esclarecimentos sobre
gual concepcao de territério problematiza-se a educacéo. O foco ndo se delineia
em definir caracteristicas do territério escolar generalizado, demarcando o que
Ihe pertence ou ndo; implica, todavia, em tracar como se delineiam seus
contornosespaciais e suas fronteiras. Interessam-nos 0s movimentos
de constituicdodo territorio a partir da andlise das singularidades de uma
escola especificanvestigando os efeitos de suas composigdes, isto é, suas
paisagens geradas a partir de agenciamentos territoriais e
individuag8esucessivaBusca-se, na imanéncia do territorio, entrar no modo
de existéncia que se apresenta ali, explicitando o imperativo agenciamento entre
0 meio e os seres individuados. O intuito de ver a escola a partir do seu territério,
mapeando seus trajetogpeaisagen, nada mais é do que almejar ir além do
visivel, das formas estabelecidas, captando o invisivel que as habita, o imper-
ceptivel que exige o deslocamento da percepcao, propondo, a paiticifgos
estéticos, fendas para modos de subjetivacdo abertos aos devires cognitivos e
subjetivos, antes do que atrelados em preferéncias identitarias.

Portanto, ndo se pretende o resgate das origens de uma estrutura universal
da instituicdo escolamas a atualizagao de um recorte admissivel, que contém
varios pontos de entrada, atravessados por fluxos de for¢as que pertencem ao
plano de imanéncia de determinados acontecimentos escolares. O conceito de
plano - platés — concebido por Deleuze e Guattari (1992), consiste em
uma superficigjue se constitui pelas for¢as, pelas virtualidades que concernem
ao que acontece e que, em determinados momentos, configuram-se em
materialidades, gerando formas, isto é, um espago-tempo constituido de deter-
minadas for¢cas em movimento. Busca-se visualizar a escola como efeito de uma
captura de forgas que Ihe séo contemporaneas e que constituétansamente
sua atualidade e sua virtualidade. Pensar como ela pode potencializar invencdes
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de realidades, uma vez que nédo se restringe em um modela gedad que
deve ser seguido, mas encontra-se em constante afronto com o inesperado, com
0 imprevisto que exige abertura as outras problematizagées.

Desdobramentos do territério-escola

A imagem do territorio ndo é concebida como um recorte isolado por seus
contornos, preso em identidades fixas. Refere-se, contudo, como dobra de um
plano maior no qual esta imerso, tornando-se suporte ativo de ambientes e
paisagens existenciais. O conceito de dobra, sustentado por Deleuze (2005),
mostra que ndo ha como separar o dentro e o fora, as instituicdes e o social.
Trata-se de um processo de transformacédo simultadnea do fora e do dentro que
revoga um corpo interior separado do social, uma vez que vé a interioridade
como dobramento das forgcas do exte@s modos de subjetivagédo séo consi-
derados como inven¢des de um coletivo constituido nos agenciamentos do
viver, isto é, os sujeitos e as instituicbes sdo vistos como efeitos, resultados dos
jogos dos encontros entre formas e forgas que habitam planos, territorios e
paisagens.

Deste modo, propomos que h& desdobramentos entre plsnsteletacgo
territorio constituido e paisagens emergentes: sobre um plano de superficie,
criam-se territérios que geram paisagens. Nessa mesma linha, pode-se pensar
que, sobre o plano da cidade, criam-se territérios, dentre eles os escolares, que
geram paisagens cognitivas e modos de subjetivagao.

O territério ndo é o plano, mas um recorte — corte e crivo — que contém as
virtualidades do plands paisagens nao se apresentam analogas ao territorio,
contudo, configuram-se como resolu¢gbes dos agenciamentos territoriais. Os
sujeitos ndo se compdem em uma relagéo figura e fundo com a paisagem, mas
constituiem-se como puros efeitos da prépria paisagem, produtos e produtores
de atualizacdes de sua imanéncia. Planos, territorios, paisagens, sujeitos,
configuram-se&omo dobraduras emergentes entre si, em uma composi¢éo onde
nada pode ser visto isolado, mas como uma cadeia de desdobramentos das
dobras. Em suma, busca-se penpartanto, e em Ultima instancia, como o
plano da vida, o plano social, inscreve-se em certas dobras-fazeres das
individuacbes escolares.

O territério ndo é um simples local, dadpriori, em que fatos ocorremo
contrario, é construido de forma dinamica, junto com tudo que lhe acontece. O
territorio-escola se constréi mesmo antes dos alicerces do prédio da escola,
constroi-se ja nas vontades de quem concebe a escola, no seu desenho
arquitetdnico, na geografia do local, na vizinhanca que a refielde, em seu
espaco fisico, nos encontros e desencontros que se efetuam, dos agenciamentos
entre corpos, trajetos, ritmos, suores, odores, sons, for¢cas que circulam pelo
territorio. Distinguir os elementos de um territério ndo é suficiente para
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conhec8o. Torna-se necessario focar os modos como tais elementos se
conectam, ja que eles falam com maior elogiiéncia sobre este territério. Como
Deleuze e Guattari colocam, “[...] ndo nos interessamos pelas caracteristicas;
interessamo-nos pelos modos de expanséo, de propagacédo, de ocupagéo, de
contagio, de povoamento” (1997, p. 20).

As caracteristicas sdo sempre definidas por um olhar congelado sobre uma
certa composi¢ao que, entretanto, ndo se congela. Pode-seataeteristicas
definidas por um habito do olhar que marca repetidamente o mesmo percurso.
Todavia, ao sair deste olhar viciado, ha uma dinamica de duplo sentido no
territério: a mutabilidade tanto de seus elementos como também
do deslocamentdo lugar de quem os observa. O territério-escola forma-se no
encontro entre suas préprias proposic¢des, juntamente, com as de quem o olhe,
ja que se espera escapar de representacdes fixas e ir na direcdo de vivéncias
singulares que configuram formas a partir de percepcdes de espaco-tempo dadas
nasexperiéncias.

Podemos dizeinclusive, que a familiaridade ou o estranhamento de quem
olha gera-se mesmo antes de sua entrada na escola, mas também pelas histérias
contadas a seu respeito, pelos anseios e medos projetados em tal imagem de
escola.A constituicdo da imagem-escola procede por muitas entradas:
umimaginarioprévio, visitas ocasionais, proposi¢des do proprio esp&gmmm
de convivio. Pode-se pensar em coexisténcia de uma massa-memoaria da escola
gue, como matéria organica molda-se no contato dos encontros, produzindo
sentido e ndo apenas registro de representacdes. Na escola, a existéncia do
imaginario demarca-lhe fronteiras nao visiveis e traga seus contornos.

Partindo-se destes pressupostos e antes de penetrar no territorio-escola
analisado, considera-se necessario elucidar o lugar de onde se percebe
tal territério-escolartocaliza-se no campias artes visis e da psicologi@reasie
atuacdo das autoras). O lugar da arte propicia experiénsiéscasde
inveng8esle mundos, de desconstrucdes de olhares clichéprepizsicdes
de composic¢des de outros espacos-tenfpbibridizacdo das areas de arte e
psicologia resulta na investigacdo de um modo particular de construgédo de
realidades que exige um outro olhar sobre o espaco e tempo; levando-nos,
neste caso, a conceber a escola como empilhamepussikilidadesie con-
figuragbes singulares.

Modos de existéncia de certo territério-escola

O teritério-escola analisado se estabelece em um colégio privado religioso,
num bairro central e urbano na cidade de Pdetgre . Esta instituicaimadicional
foi fundada em 1904 e, desde entdo, ja passou por diversas alteracdes em sua
estrutura organizacional, estabelecendo-se, atualmente, como colégio privado
de Ensino Fundamental e Médio, com cerca de trés mil alunos. Sua estrutura
fisica, todavia, permanece praticamente inalterada, conservandastribaicao
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espacial linear e segmentarizada em andares, corredores Eadlagibuicdq

junto a sua grande dimenséo, causa uma sensac¢do de perda em um labirinto,
sendo necessario um tempo de convivéncia para localizar-se espacialmente.
Geragfes ap0s geracgbes transitam por agquele prédio, deixando suas marcas e
sendo marcadas por ele.

Penetra-se na analise de tal territério por um aspecto marcante no imaginario
escolar: sua arquitetura com seus corredores extensos. Estes, presentes na
maioriadas escolas, apresentam-se nesta escola de maneira ininterrupta
e interligada dando-nos uma forte sensacao labirintica. Esse grande labirinto
imp0de-se de forma dominante causando impressdes de um certo aprisionamento
por seu excessivo percurso linear uniforfaérecurso linear formula unraagem
como se todos os trajetos fossem idénticos e levassem aos mesmos lugares,
deixando-nos com saidas adstritas: salas apds salas, portas apds portas,
sucessivamenteEntretanto, pelo fato de habitar este espac¢o por um longo
tempo — cronograma escolar — somos forcados a perceber suas particularidades
e aderéncias, tal confdice, personagem do livro de Lewis Cdiofjue se
experimentanos enigmas lancados ao percurso do seu labirinto:
experimentamos-ngequenos; em outros, somos grandes; em alguns, Somos
lentos; em outros, velozes.

Na escola, por exemplo, pode-se imaginar que, quando os alunos de séries
avancgadas percorrem 0s corredores das séries anteriores, podem sentir-se
grandesdando-se o inverso, quando pequenos percorrem 0s espacgos de séries
posteriores: sentem-se ainda menores. Quais seus reais tamanhos? Ou, ainda,
quando saindo dos caminhos habituais, levados pela curiosidade ou descuido,
deparam com lugares que nao “pertencem” a escola, mesmo estando situados
no mesmo prédio da escola, lugares esconderijos, refagios, abrigos.

Proposic¢8es labirinticas, néo lineares. O mesmo labirinto mostra-se como
um outro; nunca visto. O proprio labirinto diferencia-se em sua extensao e abre
lugares diversos, nos causando uma sensacao de desnortepossitititando
escutar ecos em labirintos interiores. O labirinto-escola diferencia-se a partir dos
modos singulares de percorré-lo, ja ndo podendo ser discriminado este corpo
externo a nés e a nossas proprias percepcoes, isto €, ocorre uma impossibilidade
de separar processos de objetivacdo e subjetivAgdon, o labirinto ndo
aparece como uma mera caracteristica da escola, mas uma experiéncia subjetivada
na escolaA escola, como a casa, é um lugar que, simultaneamente, nos habita e
o habitamos, ou seja, ao objetiva-la, também nos subjetivanescola,
objetivada em nossa memdria, constitui-se por marcas
subjetivadagrincipalmenteno plano de nosso inconscienfé/encia-se uma
experiéncia estética, ao mesmo tempo objetiva e subjetiva, de construcéo de
mundos particulares.

Portanto, os diversos modos, como os elementos do territério-escola,
conectam-se na percepcgao dos sujeitos, constituem os trajetosquariéncia
vivida, ultrapassando o plano das estruturas espago-temporais vigentes como
homogeneidades e universalidades. Os espacos habitados sdo mutéaveis em
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suas composicdes dependendo das contingéncias. H4 um engano quando
aceitamogjue os trajetos estdo dados, que os seguimos de forma indiferente,
gue ndo somos atingidos e que ndo criamos novos trajetos sobre os mesmos.
Os trajetos determinam e s@o determinados por subjetividades, conforme o
proprioDeleuze nos diz: “O trajeto se confunde ndo s6 com a subjetividade dos
gue percorrem um meio, mas com a subjetividade do préprio meio, uma vez que
este se reflete naqueles que o percorrem” (1997, p. 73). Observa-se que 0s
trajetosde entrada e saida da escola ndo sdo os mesmos, ainda que estejam
sobre o0 mesmo caminh®.luz que nele incide, os odores que o impregnam, o
cansaco dos corpos, as alegrias e tristezas do dia, a pressa de chegar,ou de sair
alteram a percepcao do proprio camifgvontades e necessidadestdajetos

e de quem por eles circulam, vdo mapeando o territério-escola em sua
multiplicidade.

Nunca desvelamos a poténcia total dos trajetos, nunca damos o passo no
mesmo lugar: o ritmo se diferencia, a distancia, o local dentro do préprio trajeto.
Todos passamos pelos caminhos existentes na escola, mas marcamos e somos
marcados de maneiras diferenciadaypequenas diferengas ndo aatérias
séo, todavia, possibilidades impressas em cada trajeto que despertam outros
pequenos trajetos. Constantemente, na escola, descomenpsesconderijos
caminhos que provocam encontros ou desencoirtsstados habitacdes
antes desativadas; e, dentro da sala de aula, outros arranjos formam-se com
novos percursos. Os trajetos sdo de natureza imprevisivel, constroem-se nas
tensdes do caminho. Eles nem sempre estao sob nossos pés. Eles pesam sobre
nossas cabecas, tangenciam nossos membros, atravessam nossos corpos.
Transitamos por multiplicidades de espacos e temposngeatamosnos
préprios trajetosAlguns se tornam leves e aconchegantes; outros, pesados e
dificeis.

Em alguns momentos, observa-se que os alunos chegam agitados e
irritadospor situacdes que ocorrem nos percursos das salas. As veney o,
entram sorridentes e abracados. Por estarem na passagem entre um lugar ao
outro, aproveitam para discorrerem sobre assuntos que ndo cabem em nenhum
lugar demarcado, mas que fazem parte do universo esgat@smo dentro da
sala de aula, quando mudam de lugaparam-se com trajetdgerenciados
gue ocasionam aproximagoes e distanciamentos desejados ou néo.

Aponta-se, aqui, a necessidade dos atores educacionais de perceber a
inexisténcia de unidade e uniformidade sobre os trajetos, e, ao contrario, a
multiplicidade de composi¢des perceptivas e modos de subjetivacdo. Coloca-se
a necessidade de indagar que outros modos séo possiveis de ocupacao e circu-
lacdo escolare que praticas pedagoégicas consideram estes arranjos espaciais;
guestiona-se a veracidade do lugar que os sujeitos ocupam, buscando explorar
lugares que nos causam estranhamento, sobretudo sobre os lugares que nés
préprios ocupamos, uma vez que estes se mostram tao rigidos, unidirecionais e
autoritarios perante alternativas propostas a partir da multiplicidade de olhares.
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O que queremos mostrar a partir do conceito de imanéncia do territério e de
seus modos de existéncia é que: a escola ndo é sempre a mesma.

Desvios do rizoma-escola

Outro conceito que ajuda a fazer um corte na idéia de continuidade e mesmice
dos corredores da escola investigada é o rizAreacola vista como um lugar
que abriga heterogeneidades, espa¢os mutantes, alternativas de composicéo
inesperadas, suscita-nos a pensar o territdrio como rizoma. Um rizoma, segundo
Deleuze e Guattari, constitui-se de

sistemas a-centrados, redes de autdbmatos finitos, nos quais a comunicagao se
faz de um vizinho a um vizinho qualquende as hastes ou canais ndo
preexistem, nos quais os individuos séo todos intercambiaveis, se definem
somente por um estado a tal momento, de tal maneira que as operagdes locais
se coordenam e o resultado final global se sincroniza independente de uma
instancia centra(1995, p. 27).

Trata-se de planos nos quais qualquer ponto pode conectar com outro,
configurando-se uma rede promiscua que se alastra, sem um ponto fixo, sem
ordem determinada, sem unidade fixa. S&o espacos constituidos por um
principio de multiplicidade que ndo busca unidade nem no sujeito nem no
objeto, mas nos movimentos dos fluxos das redes que se configuram pelos
agenciamentos entre sujeitos/objetos/lugares.

Estes sistemas a-centrados ndo visam negar a existéncia do centro como
configurador de unidades, contudo auxiliam a pensar o centro incluso em um
espaco composto por diversos centros ordenados de forma descontinua. Estes
espacos sem estrutura central permitem constru¢des desmontaveis e conectaveis
que abrem ao finito ilimitado e ao descentramento tanto do espaco quanto dos
sujeitos em seus papéis sociais.

O conceito de rizoma leva-nos a buscars vivéncias da escola, desvios
nos corredores lineares, bifurcagfes que se tecem no descuido das estruturas
prontas e formas de aprendizagem que se configuram a partir das linhas de fuga.
Isto é, o rizoma-escola se impde constantemente no cotidiano eswsaTo
sendo negado pelas praticas que almejam uma padronizagao datessiia
acha-se constantemente tendo que dar conta de sua estrutura rizomatica que
escapa a um olhar molar e majoritdAssim, manifestam-se certos modos de
viver na escola que se abrem as praticas imperceptiveis pelo olhar veloz, aos
sons inaudiveis pelo compasso automatizado dos gestos e das falas prontas, e
aos intervalos vazios e caéticos que sdo negados pelas formas totalitarias, ou
seja, a uma dimensao imperceptivel, contudo a uma presenca real.
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Jogos (im)perceptiveis dos espacos lisos e estriados

Como captar entdo, esta dimensdo que se faz imperceptivel
doterritério-rizoma-escolaPalvez seja considerando, primeirameexatamente
isso: que o territério € composto por uma dimenséao perceptivel e outra imper-
ceptivel (que nos escapa constantemente), que ha dois niveis no territério,
sendo cada um regido por leis préprias, ja que se referem as nalifezeates.
Deleuze e Guattari (1997) apontam a possibilidade de movimentar-titélio
através de suas distintas dimensdes. Pelas dimensbes, transita-se em um nivel
macro, instituido, perceptivel, e, em um outro micro, muitas viegees,ceptivel.
No macro, o territdrio apresenta-se institucionalizado, uma vez que jatem uma
lingua prépria, uma linguagem instituida, um planoodganizacao
e desenvolvimentaegido por um aparelho disciplinar e de controle, dentre
outros. No micro, age um contra-discurso que visa experimentar um espaco
pedagdgico em que se desterritorializa 0 modo de subjetivacéo em jogo.

Tais dimensdes, macro e micro, produzem uma tensao no territério-escola
por onde pulsa a vida. Uma vontade de eternidade, de conservasiatudo
gug e, outra, de destruicdo do presente que afirma o mesmo, de busca de novos
trajetos. Como em Nietzsche (2001), uma tenséo de vida entre a vontade de
verdade que nos forma e a vontade de poder que nos liberta ao nos langar no
caos.Visualmente, € como se 0 mesmo territorio fosse constituido por dois
espacos diferenciados. Um espaco estruturado, j& marcado, estriado; e, outro,
liso, cheio de potencialidades a serem atualiza@hvisualizacdo de espacgo
estriado e liso é aludida por Deleuze, Guattari, quando apontam a distingao entre
estes espacos, bem como sua interdependéncia:

[...] devemos lembrar que os dois espagos s6 existem de fato gragas as mistu-
ras entre si: 0 espaco liso ndo péara de ser traduzido, transvertido num espago
estriado; 0 espaco estriado é constantemente revertido, devolvido a um espago

liso. [...] Enquanto no espaco estriado as formas organizam uma matéria, no
liso, materiais assinalam forcas ou lhes servem de sint¢h®®¥, p. 180;
185).

Sao dois planos sobre o mesmo territorio, sendo que em cada espago esta
implicito o outro: ndo se pode estriar se, em algum momento, ndo existiu um
espaco liso; assim como o espaco liso ndo € imaculado e ndo se conserva
aeternumsem estriamentos. Pode-se dizer que o espacgo liso € a poténcia de
desterritorializacao do territério, a capacidade de perder-se, de misturar-se para
achar-se novamente em outro estriamento ndo experimentado; é a capacidade
de criacéo.

O territorio-escola estriado exige a recogni¢do, as normas estabelecidas
para serem cumpridas, o curriculo, os papéis definidos (funciomidfessores
alunos e pais), as avaliagbes quantitativas (ou mesmo as qualitativas podem
sercontroladoras, quando ndao ha um claro explicitamento dos cédigos de
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avdiacao); necessidades para conservar-se o territério como tatabmntre
estriamento ndo se da apenas na cobranca do cumprimento das coisas de
maneirasfixas, mas também na expectativa de que elas serdo cobradas:
osalunosrealizam algo esperando a avaliagdo quantitativa, os pais aguardam
certas atitudes a serem cumpridas pelos professores e funcionarios, os
professorefa estipulam previamente formas de aprendizado.

Héa uma tradicdo naturalizada dos modos de,famecaminho ja trilhado
por onde seguium certo “ndo saber fazer de outra manefssim, mesmo em
um espaco ainda ndo assinalado, ja existem marcas invisiveis que conduzem
suas direcdedA escola ndo € um espaco liso imparcial, uma vez que nos
encontramosempre sobre um espago estriado que nos protege do caos, da
desagregacao que é imanente ao plano micropolitico da prépria escola.

O territério-escola liso ndo vai dar-se sobre o nada, sobre a auséncia de um
estriamento, mas sobre o préprio estriamento. O liso ndo € o limpo, mas um
afrontamento com o caos, uma perda, momentanea, do contorno do estriamento.
Deparar com o liso € tentar ultrapassar as marcas prontas, criar outros trajetos,
deixar-se capturar pela proximidade do momento, ficando sem foco a forma-
escola. Como Deleuze e Guattari falam ao remeterem-se a Cézanne:

Cézanne falava da necessidad¢fdeio veo campo de trigo, de ficar proximo
demais dele, perder-se sem referéncia, em espaco liso. A partir desse momento
pode nascer a estriagem: o desenho, 0s estratos, a terra, a ‘calysprdatria’,

a ‘medida do mundo’, as ‘camadas geoldgicas’, tudo cai a prumo... Sob pena
de que o estriado, por sua vez, desapareca numa ‘catastrofe’, em favor de um
novo espago liso, e de um outro espaco estr{a€@e7, p. 204).

O liso contém a escola como obra de arte; ndo se pode ter uma escola em
constante afrontamento com o caos, entretanto também ndo se pode estar
semprepelo estriado, uma vez que o caos ndo para de affentaontrapartida,

a presenca do liso é a poténcia de difdercriar de contagio do caos, de ndo
reprimir as for¢as da vida. Faz-se necessaria uma experiéncia estética para
mover-sgelo espaco liso. Demarca-se o territdrio justamente noalquiessivo

na emergéncia das qualidades proprias como cores, odores, sons, manchas,
luzes e outra®\ configuragéo do territério-escola sé pode ser dada a partir de
principios estéticos. De acordo com Deleuze, Guattari:

O territorio seria o efeito da arte.[...] Ndo no sentido em que essas qualidades
pertenceriam a um sujeito, mas no sentido em que elas desenham um territdrio
gue pertencera ao sujeito que as traz consigo ou que as produz. [...] as marcas
territoriais sdoready-madeDe qualquer coisa, fazer uma matéria de expresséao
(Deleuze e Guattari, 1997, p. 123).

A arte atribui expressividade as qualidades da matéria. Ndo é impor uma
forma a matéria, mas tornar expressiva a propria matéria, ou seja, nao é taxar uma
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identidade & matéria, mas atualiza-la em sua contingéncia. Isto &, conferir um
carater mutante as marcas da escola a partir de suas qualidades. Observa-se que
a partir de experiéncias artisticas os sujeitos adquirem uma construcéo estética
da escola. Ha necessidade de expressao, de sentido; em contraponto, ha
imposi¢cdesdo senso comum e dos estereotipos.

No espaco liso, compomos escolas invisiveis. Fazendo alusdo a@slivro
Cidades Invisiveide italo Calvino (1990), ha inimeras escolas dentmoesana
Torna-se impossivel uma identidade Unica, uma vez que, ao-s®ypelas
gualidades expressivas, aparecem diversas identidades. Cada conjunto de
gualidadesonfigura uma escola. Como nas cidades que o personagem Marco
Pdlo cria (sem origens, mapas sem chegadas) cada uma tem um nome (todos
femininos) com suas singularidades imperceptiveis a um viajante desatento.
cidadeOlivia emerge de uma sensacao no espaco liso e configura-se com suas
particulares qualidades. Poder-se-ia, também, designar distintos nomes para as
escolas com as quais nos relacionamos no cotiddaescola torna-se plastica
no espaco liso.

Em contraponto, o espaco estriado pode estar relacionado as normas
escolaresDe acordo com Cangliillem (1982), abordando o normphtotdgico
inexiste a auséncia de normas. Nesse sentido, ndo se pretende uma escola sem
normas, o que seria inviavel. Contudo sabemos que, se ficamos sempre sobre 0s
mesmos estriamentos, cumprindo as mesmas normas, estas nos tiram a poténcia
e inibem a expanséo da vidareproducéo continua sobre o estriado provoca
uma paralisia diante dos obstaculos, uma incapacidade de opor-se ao
poder ficando aprisionado dentro de sistemas determinados. Na escola
edudada,tradiciona) nota-se que em muitos momentos perde-se a capacidade
normativa ao apresentar deficiéncia de instituir normas diferentes sob novas
condi¢Bes; umainépcia de renormatidardiferir de mudar situagdespecificas
gue naduncionammais. Sao caréncias da habilidade de conexao, de afectar e
de ser afectado em um sistema restrithvariagdo de normas é da ordem da
autanomia, ou seja, atitude de discutir normas vigentes e invencédo de
outras pertinengeas novas contingéncias com toda sua adversidade.

Nesse sentido, torna-se secundario um juizo de valores sobre as normas em
si, mas é necessario um questionamento de como se formam, de como se
agenciamide maneiras diferenciadas. O territério é formado por agenciamentos
gue reterritorializam, normatizam, estriam e estratificam, mas também que
desterritorializam e provocam transgressfes. Cabe-nos indagar como se da esta
constituicdo do territério, que tipo de movimento estd presente entre os
agenciamentos que territorializam e que desterritorializam, como paskagem
entre os planos lisos e os estriados? Novamente, a abordagem nao se da sobre
as caracteristicas, sujeitos, tipos de normas, mas sobre o0 modo como todos
esses elementos comp8&em e constroem o territorio-escola.

Percebe-se que propostas pedagdgicas ja trazem abertura — ou ndo — para o
liso, para a autonomia. Ha fazeres dentro da escola que propiciam movimentos
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pelos planos lisos e estriados e outros que condicionam a um determinado
resultado. Fazeres que permitem contatos com o desconhecido, com o caos,
com a desorganizagcdo como processo de constru¢cdo do conhecimento.
O tedrico-escolasta sempre se formando a partir de seus fazeres que o restrin-
gem ou o expandem.

Movimentos do ritornelo

Se consideramos o territério em constante formacdo, h4 dindmicas,
movimentosque constroem o territério. O movimento proposto no presente
artigo como construtor do territrio-escola denomina-se ritornelo. Ritornelo é
um conceito elaborado por Deleuze e Guattari (1997), que concebem a formacéo
do territorio de modo triadico, considerando o caos presente e atiastmlha
pelo ritornelo ocorre devido as préprias experiéncias que as autoras ja trazem —
artes, educacdo e psicologia. Percebe-se o ritornelo nos fazeres da arte e nos
processos de subjetivacéo. Neles o ritornelo torna-se visivel; ensinar artes, em
particular € um ritornelo: um processo que se inicia por contagio cquaidades
da matéria, por um deixae levarpor um querer entregae; apds, por uma
necesidade de formar algo, de ter um em-casa para podsiruiralgo; e, enfim,
gue este em-casa tenha portas e janelas para que o mundo entre e requeira a saida
novamente. Ensinar arte somente ocorre em um processo de desconstrucéo e
construcdo em que ndo se pode ter um resultado definido a ser atingido. N&do se
ensina a fazer arte, somente se pode fornecer no¢des da técnica e indicar caminhos
do ritornelo. Esclarecemos gue apontamos a presenca do ritornelo exclusivamente
na arte por ser nosso campo de conhecimemti@tant@firmamos que o ritornelo
também encontra-se em outros dominios do-{eaehecer

Segundo Deleuze e Guattari (1997), ha trés momentos suces&vokigao
do ritornelo: no primeiro, o caos € um imenso buraco negro no qual estamos
imersos em afectos que ndo conseguimos disceras somos afectados por
um centro fragil e incerto. No segundo, construimos um em-casa, tragamos um
circulo na tentativa de organizar um espaco limitado e seguro, sendo que o
em-casando preexiste, é algo do buraco negro que se tornou um em-casa. No
terceiro, somos lancados para fora do em-casa a fim de que possamaos construir
novos em-casa. O ritornelo produz e é produzido pelos agenciamentos que
constituem os territérios:

Sublinhou-se muitas vezes o papel do ritornelo: ele é territorial, € um
agenciamento territorial.[...] Ora se vai do caos a um limiar de agenciamento
territorial: componentes direcionais, infra-agenciamento. Ora se organiza o
agenciamento: componentes dimensionais, intra-agenciamento. Ora se sai do
agenciamento territorial, em direcdo a outros agenciamentos, ou ainda a outro
lugar: inter-agenciamento, componentes de passagem ou até fuga. E os trés
juntos. Forcas do caos, forgas terrestres, forgas cosmicas: tudo isso afronta e
concorre no ritorneldDeleuze e Guattari, 1997, p. 118).
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As trés formas de agenciamento estdo sempre presentes em um territério,
sendo trés os momentos do ritornelo: o infra-agenciamento € o movimento de
agrupamento para se dar forma a algo, em que alguns elementos de um plano
direcionam-se em movimentos pré-territoriais, concentrando-se em um foco para
enfrentar as forcas do caos. Nem tudo afeta tudo, ha uma atracéendéngia,
um contagio, algo que produz uma consisténcia; o intra-agenciamento é como
0S componentes conectados agenciam-se e organizam-se, consolidando uma
forma, um repouso amigavel. O em-casa sdo as conexdes que se consegue
estabelecerom o caos produzindo territério a partir das matérias expressivas. O
interagenciamento é a necessidade de devir do territdrio, o que, paradoxalmente,
consolida-o e abre-o a outros agenciamentos, um movimento de
desterritorializacdo através do material, uma vez que transita pelo plano de
consisténcia de desenvolvimento. Ritornelo é o ato de fazer trajetos criando
um territorio e suas paisagens.

No territério- escola, estes trés momentos do ritornelo também sempre estdo
presentes, mas nem sempre atuantes: em alguns momentos, acontecimentos
ficam apenas potencializados, direcionados para ocoresrndo conseguem
formar algo, gerar um em-casa; em outros momentos o em-casa perde seu vigor
ao enrijecer-se em um contorno que deveria ser poroso e maleével a presenca do
fora, impedindo o terceiro momento que é direcionar-se e abrir-se a outros
agenciamentos. Em outros momentos, ao contrario, o ritornelo torna-se atuante,
potencializando o territério, j& que ele €, na realidade, um ato que territorializa e
desterritorializa a partir de marcas qualitativas impressas no territério. O ritornelo
atua de acordo com as qualidades do territério-escola, gerando assim inimeras
configuracgdes, individuagdes.

As marcas qualitativas sao proprias de cada territério. No territorio-escola
apresentado, detém-se sobre: a sonoridade da voz dos professores, os barulhos
internos (oscilam entre momentos de descanso e de extrema elevagédo do som
pelo grande nimero de pessoas que circulam) e externos a escola (encontra-se
em um local central urbano), os espagos vazios entre os corpos (amplos devido
a dimensao da escola e estreitos devido ao elevado nimero de altnoagor
os cheiros das pessoas e dos alimentos, um grito de uma criang¢a, os ritmos dos
fazeres e entre outras marcas.

Os infra-agenciamentos, intra-agenciamentos e inter-agenciamentos nao
ocorrem de forma fortuita e nem de forma casual. H4 inUmeras maneiras
de dar-se,0u ndo, um em-casa, um intra-agenciamento. Na sala de aula, nédo
basta o professor fechar a porta e os alunos sentarem, ele tem que ir demarcando
o territério com sua fala, com seu ritmo de andar e gesticolara inclusdo dos
alunos, com o reconhecimento de elementos familiares, com o afecto das forgas
gue passam naguele momento. Sendo que este em-casa vai se determinando
pelas qualidades presentes naquele territorio: o ritmo dos alunos (se estdo na
primeira hora de aula, se vieram do recreio), da empatia entre as pessoas, da
temperatura do dia, das expectativas entre todos, dos estados emocionais.
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A sala de aula é um grande em-casa, um intra-agenciamento formado devido
a inumeros fatores em um contingente determinado. Entretanto, ela também é um
infra-agenciamento que potencializa afetos variados em cada em-casa ja trazido
a este encontrddinda, pode vir a ser um intagenciamento, uma vez que
provoca aberturas no em-casa a outros agenciamentos. Para que ocorra um
agenciamento territorial, os trés momentos — infra, intra, inter — tém que estar
presentes, mesmo que em intensidades diferenciadas.

Multiplas paisagens do territorio-escola

Nesse sentido, ndo se pode conceber o territério-escola a partir de uma
unidade, mas sim da multiplicidade de seus agenciamentos territdaiais.
agenciamentos vao produzindo diversas configuracdes sobre o territorio, assim
gerando multiplas paisagemsproducao de subjetividade ndo esté na unidade
da escola, mas na multiplicidade de suas paisagens; ndo se endoditéchm,
recortado e blindado, mas na multiplicidade do fora que produz presencga, ou
melhor a emegéncia de outros “eus” em cada paisagem por onde cruza o
individuo (dentro e fora da escola). Busca-se ndo se fechar em uma unidade
escola, mas entender que as subijetividades se constituem a partir da estética do
territério escolarou seja, da composi¢éo de suas multiplas paisagens.

Inexiste a escola composta s6 pelas salas de aula, sé pelo patio, sé pelos
professores e alundgsescola é composta por uma multiplicidade de paisagens:
paisagem-patio, paisagem-biblioteca, paisagem-salas de aula, paisagem-
corredorespaisagem-laboratérios, paisagem-rua, paisagem-imaginarios, sendo
que em cada uma emerge um “eu” atualizado, necessario para atuar naquela
paisagem e capaz de modifica-la. O individuo ndo é autdnomo a paisagem, ndo a
habita de forma indiferente, ndo é o mesmo individuo que passa por todas. O
territério-escola é composto por uma multiplicidade de paisagens que provocam
a emergéncia de multiplos individuos em cada individuo. Nota-se que na escola
analisada ha inimeras paisagens em locais diversos, mas também ha inimeras
paisagens sobre 0 mesmo lofgbaisagem-sala de aula pode diferers&grou
nao, da paisagem-laboratério de informatica, bem como pode haver diversos
tipos de paisagem-sala de aula. H4 multiplicidade de paisagens dasgugem
individuos, como seus efeitos.

Observa-se que a paisagem-laboratério de informatica, em muitos
momentosassemelha-se demais a paisagem-sala de aula, apesar de toda sua
diferenca espacial e técnica. Os elementos pedagdgicos apresentam-se agenci-
ados da mesma maneira configurando uma mesma paisagem. Somente a
mudancade local ndo basta para ter-se uma outra paisagem. Pode-se, ao
contrario,sobre a mesma paisagem-sala de aula alterar-se em diversas, pela
mudanca de professor e/ou de proposta pedagogica. Sobre o mesmo local
conectam-se os elementos de maneira diferenciada. Como Deleuze e Guattari
nos dizem:
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A geografia ndo se contenta em fornecer uma matéria e lugares variaveis para
a forma histérica. Ela ndo é somente fisica e humana, mas mental, como a
paisagem. Ela arranca a historia do culto da necessidade, para fazer valer a
irredutibilidade da contingéncia. Ela a arranca do culto das origens, para
afirmar a poténcia de um ‘meio’ [..(JL992, p. 125).

Ainda, assim como o territrio, as mesmas paisagens sdo percebidas de
maneiras diferenciadas. Francis@rela corrobora com tal idéia: ‘tealidade
nao € projetada como algo dado: ela € dependente do sujeito da percepcao, ndo
porque ele a ‘constréi’ por um capricho, mas porque o0 que se considera um
mundo relevante é inseparavel da estrutura do percipiente” (2003, p. 79). Por
mais aberta que seja uma paisagem, um aluno pode acha-la fechada, sem
entradaschata; outro, enxerga-la atraente e interessante. Coexistem multiplas
paisagens na mesma paisagem, uma vez que sua estrutura estd diretamente
ligada a estrutura (linguagem, cultura,...) de quem a compde.

Na paisagem ndo ha um recorte entre os corpos e ¢ lugarvez que
corpos configuram paisagens, bem como paisagensornamcorpos.
MencionandaCézanne, ndo somos nds que entramos nas paisagens, mas sao
as paisagens que entram em nés. Quanto mais penetrarmos nas paisagens-
escola, mais nelas nos perderemos como afirma¢édo de um eu idéntico. Quanto
mais paisagens invisiveis descobrimos, mais “eus” ocultos presenciamos, isto
€, existéncia de “eus” admissiveis, conforme haja realidades vivenciadas;
inUmeragealidades possiveis de acordo com quantos dominios de validacdo se
tenham.

Visualizar paisagens que explicitam as for¢as que as atravessam, as relacdes
gue as determinam e os seres que as habitam. Para abarcar o contorno do corpo,
do individuo, é preciso compreender a paisagem que o tangencia, oy melhor
gue o constitui. Busca-se uma educacao que vai além do contorno da forma, da
definicdo, da formatacdo, do organismo. Uma educacédo que se abre a
transmutagcdo do corpo, a afecgcédo, a contaminagdo como composi¢ao;
a permanénciaas paisagens.

Devolvendo o individuo a paisagem

O desdobramento da escola em plano, territério e paisagens estende-se,
ainda, até o individuo. Neste sentido, Simondon também nos ajoitgeeender
individuo e paisagem de modo integrado. Ele concebe o individuo como efeito
das paisagens que o abrigam a partir do seu conceito de individuagdo. Coloca
gue as divisdes que fazemos entre forma e matéria, individuo e meio,
nosimpossibilitamde captar o movimento de individuacao pelo quadividuo
se constitui. Isto €, novamente, ha inexisténcia do corte entre o exterior e 0
interior, uma vez que nOSSOS COrpos aparecem apenas demarcados por uma
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membrana porosa que nos liga & mesma atmosfera doAmaidtiplicidade
exterior também nos habita, j& que o contorno do individuo ndo passa de dobras
do fora que o forma, isto &, o individuo pertence a paisagem.

Pensar a educacdo a partir de Simondon é devolver o individuo a
suapaisagem¢é compreender que o individuo ndo é autbnomo ao lugar que
habita. Seu contorno ndo se define apenas por sua forma, mas também pelo
espaco que abriga tal forma, com seus vazios e fogssim, o
individuo tambénméo é sempre 0 mesmo: € mutante ao interagir por onde passa.
A paisagem ndo é mero receptéculo; é ativa na constituicdo. d® akemo,
mesmo uniformizado, altera de cde expressdes, de postura por onde passa na
escolaTais variagBes podem ser brevissimas ou, ao contrario, duradouras — por
sua intensidade e/ou assiduidade — construindo novas estruturas, novos
agenciamentos territoriais.

Entretanto Simondon mostra que ndo basta abarcar o individuo e sua
paisagem, faz-se necessario ainda inverter a relagdo de compreenséo entre
ambos: partir da paisagem ao individuo, da escola aos sujeitos. Esclarece que se
deve “conhecer o individuo pela individuagdo muito mais do que a individuacao
a partir do individuo” (2003, p. 100). Ele concebe o individuo a partir da
individuacdo, ou seja, a partir de uma ontologia que pondera o ser ndo como
Gnico, pronto e isolado, mas como algo que esta sempre se torngnidaiio
de individuacdo abrange o humano e o inumano através de um processo de
dessubjetivacdo constante que ocorre por meio de resolucdes de
nés problematicoeem determinados momentos de saturagdo. Contingéncias
pelas quais o individuo ndo pode ser mais 0 mesmo e constréi um outro em si; ou
seja, para agquela paisagem vivenciada torna-se imperativo um outro elemento
composicional.

Portanto, um processo dindmico que nao permite o congelamento da forma,
do corpo fixo — uma vez que este se satura e transforma-se continuamente —
estando em permanente diferenciacao de si mesmo. Observa-sexigerasas
do convivio escolar ja obrigam professores e alunos a adquirirem posturas
diferenciadagle acordo com as situagbes: um professor pode ser jocoso em
uma turma e sério em outra devido as diferentes caracteristicas dos alunos.
Contudo esta diferenciacao limita-se a uma postura que, muitas vezes, torna-se
um perfil rigido e, raras vezes, extrapola-se para o conteldo, para avaliagdo e
para outras possibilidades de ordenacdo pedagdgica. Constatou-se que na
escolacitada, majoritariamente, os individuos escolares guiam-senui#ncias
identitarias de reafirmar e de reconhecer as mesmas caracteristicas marcadas
(“fulano é assim...”), e evitar processos de dessubjetivacdo que proporiam
maneiragliferenciadas de agir

Para Simondon, a individuagao antecede ao individuo, ela situa-se ja em um
plano pré-individual, como ele préprio refere: “ela deve ser situavel, determinavel
em relag@o ao sarum movimento que nos levara a passar do pré-individual ao
individuo. [...] Singular sem ser individual, eis o estado do ser pré-individual”
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(Simondon apud Deleuze, 2002, p. 2). Faz-nos perceber que o individuo contém
e esta contido em uma dimenséo pré-individvisualizando na paisagem, o
pré-individual pode configurar-se como uma paisagem lisa a ser estriada, um
deserto a ser povoado, um momento escolar a ser concretizado. Sendo que,
sempre de acordo com as singularidades j& pertencentes a paisagem. Cada terra,
plano, territério tem suas propriedades e virtualidades que nos permitem certas
configuragBes estéticas.

Na escola, a no¢éo do pré-individual ajuda os atores educacionais a rever
relacdes pertinentes a sala de aula. Ela pode ser pensada como um plano pré-
individual, uma paisagem virtual inexaurivel de onde individuos emergem.
Individuosndo identitarios, mas individuos possiveis naquela paisagem. O
“quietinho” pode aparecer falante; o extrovertido, ouvinte. Claro que ha
sobreposicdes insistentes de caracteristicas majoritarias, mas também existem
possibilidades minoritarias aguardando para serem atualizadas. Magicamo a
as minoritarias existentes no pré-individual? Cada elemento novo: prpfessor
aluno, material didatico, uma fala, uma imagem, uma situagéo, pode alterar a
paisagem, ou na@ paisagem da sala de aula é pré-individual latente e, ao
mesmo tempo, individuagdo e individuo. E perceber que nio habitamos
casualmenteerta paisagem, mas que configuramos a paisagemetementos
integrantes e ativos, que se localizam autorizando ou ndo a passagem de forcas;
€ mapear os inumeros trajetos de desacomodacédo destas mdultiplas paisagens
movendo-se com corpos sem raizes verticais a fim de liberar as forcas subjetivas
que estavam trancadas e tracar novos caminhos. E, estar sem raizes, sem ponto
fixo, olhar a paisagem como estranha a nés mesmos que, como Cézanne bem nos
mostra, a qualquer deslocamento altera-se totalmente invocando novas
configuracbes resolucgdes.

Nesse processo de individuagdo, o individuo € devolvido a sua dimensao
pré-individual, provocado a sair do uno e a entrar no multiplo; sair do lugar é
aceitar o desequilibro do andafbre o ser aos devires da paisagem que o
habita. Como coloca Simondon, “[A]ndividuagdo deve ser apreendida como
devir do sere ndo como modelo do ser que esgotaria sua significacéo” (2003, p.
106).Talvez, ainda, abrise ao devir seja suportar essa natureza pré-individual,
que se conserva no individuo como nascente de novas individuacées. E
suportaro afronto do pré-individual que nos tira a ilusdo de eternidade e
remetenos a transitoriedade.

Para concluirfaz-se pertinente uma compreenséao estética na escola que
propicie o individuo enxergar-se a partir da paisagem; que ela funcione como um
espelho pelo qual o individuo depara com sua multiplicidade. Deleuze, Guattari
apontam: “A paisagem vé. E o enigma (freqiientemente comentado) de Cézanne:
“0 homem ausente, mas inteiro na paisagem” (1992, p 2é&@periénciastética
da-se no momento em que a multiplicidade do fora, da paisagem, da escola, da
aula, desperta a multiplicidade do individuo sem ser uno, mas singular
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Simondon entende que “[...] primeiro, existe o principio de individuagéo;
em seguida, este principio opera em uma operacgdo de individuagéo; por fim,
oindividuoconstituido aparece” (2003, p. 10Talvez, possa-se estender
aDeleuze que aponta, no movimento do ritornelo — primeiramente uma
dispostdo — uma tendéncia para algo ocorrer; apés, uma operacao de
territoridizacéo; e, posteriormente, com o territério definido, abre-se aos
deviresda desterritorializacdo. Considerar estes principios dentro da
educa&do evidenciandgpossibilidades de devires como meio construtor do
ser como capacidade de diferenesar de si proprio, ou seja, de resolser
diferenciando-senas passagens das paisagens.

Que a escola seja um lugar de descobertas; que politicamente a educacao
faca amizade com o caos, a fim de ultrapassar o senso comum e os clichés, que
calam problematizacfes; que a educagdo nédo seja a permanéncia no plano da
forma que exclui os devires. O territorio-escola € formado n&do apenas por um
plano de organizacdo e desenvolvimento que visa a concretizacéo e
conservacaaa forma, entretanto, também, por um plano de consisténcia que
desencadeidevires ao escrevarintar compor ler, falar, brincar Devir como
meio de estacontinuamente, tornando-se. Compondo e recompuaidagens
até chegar-seonde as paisagens ndo aglentam mais, onde as as paisagens
saturadas.

Buscar uma educacao voltada para os devires é um posicionamento politico
— uma politica dos devires — baseado em uma ética que s6 pode ser concebida,
juntamente, com a estética. Onde ha uma ética da existéncia, coexesstaticea
da experiéncia implicada nas a¢des do cotidiano. Com isso busca-se despertar
experiéncias ainda nao vividas, trajetos ndo percorridos, paisagens nao vistas,
conversas nao faladas, vontades ndo concretizadas. Conceber a escola a partir
de paradigmas ético-estéticos é pensa-la como obra détaaeds da arte
pode-se desacelerar o cotidiano, produzindo outras dimensdes do tempo e
habitanda plano dos devireé.arte prop8e novas experiéncias e outtodos
de viver Ela nos alforria do presente do qual se quer |igr&ando-se outros
diferentes a partir de seu processo de autocriagéo.

Ainda para finalizampensar a escola como obra de arte consiste em deslocar
insistentemente, o proprio pensamento sobre a Educacg&o. E procurar investigar
a partir de seu funcionamento, os mecanismos implicitos que faz, jsensiae
fazer Para isso, visamos distender ao maximo o evidenciavel — territério-escola
—, chegando ao limite que possibilita a transgressao e o surgiméargsErado
rompendo com a dialética da afirmacao e da negacéo. Chega-se a multiplicidade
de paisagens que evoca virtualidades imanentes. Desse modo, desloca-se o ser
de simesmo, propondo-o como invengao e constituicdo de paisapdasciais.

Ser gerado nas dobras do fora, ndo restrito aos seus contornos, ja que esta
transversalizado pelos fluxos de forca, pelos desejos e pelo tempo.
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Notas
1. Caroll, LewisAlice no pais das maravilhagd. Atica, 2002.
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0S meandros de uma relacao

Maria Alice Nogueira

RESUMO —Familia e escola na contemporaneidade: os meandros de uma rel&ao.

artigo aborda as tendéncias contemporaneas de intensificacdo das interagdes entre a
familia e a escola e a ampla visibilidade social desse fato. Examina os fatores que estdo na
origem de tal movimento, a saber: de um lado, as mudancas sofridas, na contemporaneidade,
pela instituicdo familiar e, de outro, pelo sistema esd®k&ssalta ainda algumas caracte-
risticas de que se reveste hoje a relacdo familia-escola e chama a atengéo para o risco de se
tomar a idéia de “parceria”, entre essas duas instancias de socializagdo, como uma
evidénciainquestionavel. Para tanto, defende a necessidade de se problematizar o
fendbmenaa luz de pressupostos socioldgicos que apontam para as diferengas entre as
familias pertencentes a diferentes meios sociais.

Palavras-chaverelacéo familia-escola, parceria escola-familia, envolvimento parental.

ABSTRACT — Family and school in contemporary times: the meanders of a relationship
The article approaches the contemporary tendencies of intensification of the interactions
between family and school and the wide social visibility of this phenomenon. It examines
the factors that are in the origin of this movement, as it is known: the changes in the
institution of family in contemporary times on one hand, and in the school system on the
other hand. It also emphasizes some characteristics involved in the current family-school
relationship and calls attention to the risk of taking the “partnership” idea among those
two socialization instances, as unquestionable evidence. Fthallyaper gues for the

need to problematize this phenomenon with sociological findings that point out the
differences among families belonging to different social environments.
Keyword:family-school relationship, family-school partnership, parental involvement.
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Um movimento crescente de interse¢ao e sua visibilidade social

Temos assistido, nos Ultimos anos, na maioria dos paises ocidentais desen-
volvidos', a formulacdo de politicas publicas educacionais visando ao desen-
volvimento da participacéo e da cooperacao entre as familias e alsociano
apenas e rapidamente alguns poucos exemplos mais saliesgthélecimento
em 1994 pelo governo norte-americano de Bill Clinton, da colaboragéo familia-
escola como a oitava meta da educacéo nadi@Goals 2000: Educate America
Actg. A criagdo, na Inglaterra, nos anos 1990, pelo governo trabalhigtayle
Blair, de um “contrato casa-escoldiofne-school contragtsmediante o qual
0s pais britAnicos se comprometiam a assumir responsabilidades no plano da
assiduidade, da disciplina, da realizacdo dos deveres de casa de séu®filhos
langcamento, em 1998, pelo Ministério da Educacédo da Franca, de uma campanha
nacional pela parceria familia-escof@aafmpagne nationale sur le nouveau
partenariat école-familleconfiance et ouvertujeque criava, entre outros, a
“Semana dos pais na escolaiesignacdo, em 2002, pela Comunidagi®péia
do dia 8 de outubro comdia Europeu dos Pais e da Escolkasta, portanto,
um rapido giro internacional para concluir que a integracdo entre as familias
usuarias e os sistemas de ensino “adquiriu uma tal visibilidade que se diz mesmo
estar na moda” (Diogo, 1998, p. 88).

O Brasil ndo ficou alheio a essas tendéncias mundiais; também aqui, temos
presenciado iniciativas governamentais que vao na mesma direcéo. Reporto-me
aqui as duas que maior repercussao tiveram junto a populacao, a saber:

a) em 24 de abril de 2001, o Ministério da Educacéo (MEC) lancou, pela
televisdo e com o auxilio de artistas famosos, o “Dia Nacional da Familia na
Escola”, que deveriarealizar-se, a cada semestre, nos estabeleqgilgiitos
de ensind A programacao do evento deveria ficar a critério de cada
estabelecimentanas o espirito da proposta era de que se estabelecesse, nesse
dia, um trabalho em parceria com os pAlém de umkit, contendo cartaz,
folder, adesivos da campanha etc., o MEC distribuiu, nas escolas publicas, uma
cartilha intituladaEducar é uma tarefa de todos nés: um guia para a familia
participar, no dia- a- dia, da educacdo de nossas criangpe fornece
sugestdede como as familias podem, no cotidiano doméstico, contribuir para a
formacéo dos filhos, em casa, por meio de atividades de extensdo da sala de aula
(cf. Silva, 2006);

b) entre dezembro de 2004 e janeiro-fevereiro dg, 20esmo Ministério da
Educacéo veiculou, em todo o territdrio nacional e também através da midia
eletrénica, uma campanha publicitaria conclamando as familias brasileiras, usuarias
da escolapublica, a receber em seus domicilios os pesquisadores do Instituto
Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP) e a responder suas perguntas acerca
da opinido e do grau de satisfacdo com relacdo ao servico publico escolar que
recebem no Ensino Fundamental e Médio
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Em todos os casos, ao que parece, a razdo principal das acfes estatais
associa-se a uma estratégia de promoc¢do do sucesso,astalarez que
inUmeraspesquisas vém demonstrando a influéncia positiva, sobre o
desempenhacadémico, do envolvimento parental na escolaridade dos filhos, o
que contribuiria, a termo, para a reducdo das taxas de evasao e de répeténcia
No entanto, no Brasil, ainda faltam estudos e evidéncias empiricas suficientes
de tal fenbmeno. De um modo geral, a questao é aludida por pesquisadores que
analisam os resultados das avalia¢Bes educacionais (cf. Soares e Collares, 2006;
Franco, 2001 Algumas conclusdes genéricas desses autores tgeraimente
por base os dados obtidos nos questionarios contextuais do SAEB, embora
reconhecam suas limitagcfes, na medida em que os dados sdo obtidos através
dos alunos (e ndo diretamente dos pais) e se restringem a alguns poucos temas,
privilegiando a comunica¢éo oral em familia, para falar apenas dos problemas
principais.

Olhando do ponto de vista da sociedade civil, encontram-seguzienente
bastante difundidos uma ideologia da colaboracdo e um discurso — tanto por
parte dos profissionais do ensino, quanto por parte dos pais — que pregam a
importancia e a necessidade do diadlogo e da parceria entre as duas partes, em
nome de um ajustamento e de uma coeréncia entre as a¢bes educativas
produzidagor essas duas agéncias de socializagdo. E crescente o nimero de
estabelecimentos de ensino nacionais e estrangeiros que integram a
seusprojetospolitico-pedagogicos iniciativas que abrem aos pais a
possibilidadale intervir em certa medida, nas decisdes e no funcionamento das
escolas.

Quanto as familias brasileiras, sondagem realizada pelo IBOREzembro
de 2000, com base em consulta a duas mil pessoas de todo o Pais, revelou que
97% dos pais ouvidos se disseram favoraveis a visitas freqlientes a escola dos
filhos; 93% acham importante acompanhar a vida escolar da prole e pedem pelo
menos oito reunides anuais com os profesSoies Franca, uma sondagem
realizada pelo IFQm 1998, revelou que sete em cada dez pais se declaravam
dispostos a participar da vida do estabelecimento de éndm8uica, mais de
50% dos pais pesquisados se disseram dispostos até mesmatefzéprios
cursos para melhor se preparar para exercer o papel de “pais de aluno” (cf.
Kellerhals e Montandon, 1991).

Tudo isso significa, por um lado, que as familias estdo desejosas de
participar ativamente da vida escolar dos filhos, e que comecam a enxergar
essgparticipacaccomo um direito democratico. Por outro, significa também
que a contrapartida do Estado vem se dando no sentido de incentivar tal
envolvimento e de criar mecanismos para que ele se viabilize.

Dessa forma, parece-me duvidosa a tese — formulada e defendida por alguns
socidlogos anglo-saxdos — de que a emergéncia e o desenvolvimento
da participagdoparental tenham sido um movimento desencadeado e
patrocinadgpelo Estado (de cima para baixo), como resposta a uma suposta
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“crise de legitimacao” estatal, visando obter apoio pUbliberia o Estado
poder de suscitar condutas tdo acentuadas — e afetas, sobretudo a vida privada
e a esfera domeéstica — por parte das familias? N&o seria mais plausivel pensar
gue se trata de acdes que visam estabelecer e incentivar mecanismos de
estreitamento dos lacos entre a familia e a escola, como meio de combate ao
fracasso escolar e a seus efeitos nocivos em termos de desperdicio de recursos
publicos?

E preciso, entretanto, esclarecer que — do ponto de vista cientifico — ndo é
possivel, no estagio atual das pesquisas, estabelecer relagbes inegnivecas
a implicacéo familiar e o desempenho esc@@amo especialista no assunto,
Montandon adverte:

Varios trabalhos assinalam uma ligacéo entre a existéncia de relegfiegas,

isto &, contatos regulares, troca de informag¢des, comunicacdo entre pais e
mestres, e sucesso escolar dos alunos. Mas a prudéncia se imp&e. Primeiro
porque todos esses estudag anunciam efeitos benéficos da participacéo dos
pais sobre a escolaridade dos filhos, mas também sobre os proprios pais,
sobre 0s mestres ou mesmo sobre o funcionamento da escola, se baseiam em
constatagdes de correlacdes estatisticas e ndo de um elo causal. Ha ainda muito
o0 que se fazer para distinguir melhor as variaveis e os contextos. Reter apenas
uma variavel — por exemplo, a freqiiéncia dos contatos pais/professores — e
isola-la do conjunto de fatores que configuram a relagdo dos pais com
aescolaridadale seus filhos, é fazer como se a presenca ou a auséncia de uma
variavel agisse independentemente do contexto, € ignorar a complexidade dos
processos implicados no sucesso e no fracasso estéRs,(p. 67, traducio

da autora).

Alguns pesquisadores, como Carvalho, chegam mesmo a temer possiveis
efeitos perversos dessas politicas, na medida em que,

omitindo as diferencgas de capital econdmico, social e cultural entre os diversos
grupos sociais que se traduzem em vantagem ou desvantagem, ¢atolar
politica podera acentuar as desigualdades de aprendizagem e resultados
escolaresculpando perversamente os pais e maes pelo fracasso g2681ar

p. 150).

Tentei, até aqui, demonstrar a forga com que irrompe, no cedadacional,

um novo fenémeno social. Trata-se, agora, de refletir sobre os fatores que estédo
na base dessa intensificacédo das interagdes entre a(s) familia(s) e a instituicao
escolar bem como sobre as caracteristicas de que se revestem essas novas
formas de relagdo. Para fazé-lo, apoiar-me-ei sobretudo na literatura sociolégica
internacional, uma vez que ainda ndo dispomos, no Brasil, de uma reflexao
aprofundada sobre o tema das rela¢des familia-escola no plano das trocas e
interacdes face a face.
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Mudancas na familia e transformacdes na escola

Com efeito, desde meados do século XX, especialmente em suas Ultimas
décadas, novas dindmicas sociais vém afetando, ao mesmo tempo, a instituicao
familiar e o sistema escoldevando ao aparecimento de novos tracos e dese-
nhando novos contornos nas relagBes entre essas duas grandes instancias de
socializacdo. Instituicdo social mutante por exceléncia, a familia apresenta
configuragBeproprias a cada sociedade e a cada momento historico, embora
sua existéncia seja um fato observado universalmente (Segalen, 1993; Durham,
1983).

No que tange a familia ocidental, caracteristica dos paises industrializados,
um rapido balanco demogréafico de suas principais mutac¢des inclui: a)
diminuicdodo numero de casamentos, em beneficio de novas formas de
conjugalidade (em particulas unides livres); b) elevacdes constantedatiei
de casamento (e de procriacdo); ¢) diversificacdo dos arranjos familiares com a
difusdo de novos tipos de familias (monoparentais, recompostas, monossexuais);
d) limitac&o da prole, associada & generalizag&o do trabalho feminino, ao avango
das técnicas de contracepc¢éo e as mudancas nas mentalidades. Se, no passado,
a procriacdo constituia a finalidade principal (e “natural”) do casamento — e
altas taxas de mortalidade infantil tornavam incerta a sobrevivéncia de um filho
—, ha contemporaneidade, ter ou néo ter filhos torna-se uma deliberacéo do
casal que agora detém meios de controlar o tamanho da prole e 0 momento de
procriagao.

Do mesmo modo, um breve sobrevéo pela economia mostra que, ao longo
do tempo, a familia passou de unidade de produc¢édo a unidade de consumo. Uma
conjuncao de fatores — dentre os quais se incluem, sobretudo, a proibicdo do
trabalho infantil, a extensdo dos periodos de escolaridade obrigatéria e a criacdo
dos sistemas de seguridade social — fez com que os filhos deixassem de
representarpara os pais, uma perspectiva de aumento da renda familiar ou de
recurso contra suas insegurancas no momento da velhice. Se ainda hoje eles
permanecem como posse dos pais, € menos como futura for¢ca de trabalho (para
os desfavorecidos), ou como garantia de sucesséo (no caso dos favorecidos), e
cada vez mais como objeto de afeto e de cuidados, razdo denvirkr de
realizar-se. Limitar a prole torna-se, entdo, o meio principal de investir o maximo
em cada filho para poder oferecer a eles as melhores oportunidades possiveis
De “capital”, a crianga se metamorfoseia em “custo econdthamn’napalavras
de Kellerhals, Troutot e Lazega (1984), em “bem de consumo afetivo”. Seu
significadoe o lugar que ocupa na familia passardo, assim, por uma profunda
modificacdo. De “elo da cadeia geracional”, a crianca passa a “centro da
afetividade familiar (Saraceno, 1997, p. 122), pois vem ao mundo sobretudo para
satisfazer necessidades afetivas e relacionais dds pais

O ponto de partida da descoberta desse novo lugar da infancia situa-se na
obra do historiador francés Philipfiges (1981) que, a partir da década de 1960,
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formulou as teses da familia moderna voltada para seu intedogurando o

amor conjugal e a intimidade famili&ia esteira de sua obra, abriu-se toda uma
discusséo acerca do processo de sentimentalizacéo das relagtes familiares, cuja
contrapartida seria o enfraquecimento das func¢des instrumentais da familia (re-
producéo biolégica, cuidados materiais, descendéncia), em proveito de suas
funcdes expressivas. Contudo, varios estudiosos, entre os quais Montandon,
advertem que € preciso nuancar essas teses, argumentando qugisetado

pensar que todas as fungfes instrumentais da familia teriam desaparecido; ou
gue as relacdes afetivas fossem inteiramente inexistentes na pré-modernidade,
embora a autora reconheca que o aspecto afetivo tenha se desenvolvido e
intensificado. Para ela, “a crianga constituiu e continua a constituir um duplo
investimento para a familia, instrumental e afetivo, e ambas as dimensées man-
tém a sua importancia ainda que tenham sofrido algumas transformacdes” (2001,
p. 15).

A conjugacéo de todos esses fatores acarretara uma redefini¢do do lugar do
filho, que tera por conseqiiéncia um forte desenvolvimento e diversificagdo do
papel educativo da familids funcdes de socializacéo, que anteriormente se
realizavam preponderantemente no meio social mais extenso (vizinhanca, grupo
de pares, parentela extensa), ganham peso no interior da esfera doméstica que
se torna palco de transmissdes diversas (de posturas corporais, de valores e
condutas morais, de habilidades intelectuais, de salieres)

No plano das relagdes internas a familia, um processo de democratizagao
tendera a instalar-se, fazendo com que cada vez menos a posi¢do e o poder de
cada membro no grupo familiar se assente em elementos estatutarios, como o
sexo e aidade (isto €, subordinagao dos mais novos aos mais velhos e da mulher
ao homentf. A familia “hierarquica” vai pouco a pouco sendo substituida pela
familia “igualitaria” (Figueira, 1986) que valoriza o individuo, sua vida privada e
suas opgoes, consideradas como expressdo de seu “eu” verdadeiro.

Na familia contemporanea, a nocéo de respeito ndo desapareceu; ela mudou de
sentido. Ela marca, doravante, o reconhecimento, ndo mais de uma autoridade
superior mas do dieito de todo individuo, pequeno ou grande, de ser
considerada@omo uma pessd&ingly, 1996, p.13, traducdo da autora).

No bojo desse movimento, emergem novos valores educacionais preconi-
zando o respeito pela individualidade e pela autonomia juvenis, a liberalidade
nas relagdes entre pais e filhos — que agora ndo devem pautar-se mais pelo
autoritarismo, mas sim pela comunicagédo e pelo didlogo. Em suma, os
paistornam-seprovedores de bem-estar psicoldgico para os filhos.

Esse novo modelo de familia alarga de forma intensa a responsabilidade
parental em relagéo aos filhos. Estes ultimos funcionam como um espelho em
gue os pais véem refletidos os acertos e erros de suas concepgdes e praticas
educativas — os quais costumam se fazer acompanhar de sentimergothade
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ou, ao contrario, de culpa. Para o socibélogo da familia, Francis Godard, esse é
um dos elementos que compdem o quadro da re-significacdo do filho na familia
contemporanea. Ele escreve, “tudo se passa como se o éxitthalo f
constituisse uma espécie de simbolo do éxito pessoal dos pais, do bemdendado
seus valores e de sua concepc¢ao de educacdo; como se esse éxito se tornasse
para os pais um critério fundamental de sua auto-estima” (1992, p. 119, traducéo
da autora).

Os pais tornam-se, assim, os responsaveis pelos éxitos e fracassos
(escolaes, profissionais) dos filhos, tomando para si a tarefa de instala-los da
melhor forma possivel na sociedade. Para isso, mobilizam um conjunto de
estraégas visando elevar ao maximo a competitividade e as chances de
suceso do filho, sobretudo face ao sistema escolar — o qual, por sua vez, ganha
importancia crescente como instancia de legitimacao individual e de definicdo
dos destinos ocupacionaigendo se tornado quase impossivel a transmissao
direta dos oficios dos pais aos filhos, o processo de profissionalizagdo passa
cada vez mais por agéncias especificas, dentre as quais a mais importante €, sem
duvida, a escola.

Ao lado desses fendbmenos, modificagfes importantes atingiram também o
sistema escolar e 0s processos de escolarizacdo. Sob o peso de fatores como as
legislacBes de extensédo da escolaridade obrigatéria, as politicasatraem
tizagdo do acesso ao ensino, a complexificagdo das redes escolares e a diversi-
ficacdo dos perfis dos estabelecimentos de ensino, as mudancas internas nos
curriculos, nos principios e métodos pedagdégicos, € todo o funcionamento das
instituicbes escolares que passa a influenciar intensamente o dia-a-dia das
familias. Em um texto de grande argucia, Philippe Perrenoud (2001) oferece uma
descri¢cao detalhada das formas e da intensidade com que a escola de hoje influi
e interfere na vida da familia contemporanea.

Como sabemos, ja a partir de inicios do século XX, com o movimento
escolanovista, os métodos pedagdgicos tradicionais passam a ser questionados
e contrapostos as pedagogias centradas no dlaisopedagogias recusam a
concepcao da crianga como um adulto em miniatura e defendem a necessidade
de atentar —se para as caracteristicas proprias da infancia e de adaptar-se o
ensino a natureza do educando. Essas novas perspectivas encaram o aluno
como um elemento ativo do processo de ensino-aprendizagsnprincipios
que se prolongaram no tempo, revestem-se, nos dias atuais, de uma forte
preacupacao com a coeréncia entre 0s processos educativos que se ddo na
familia e aqueles que se realizam na escola. O que significa que a instituicdo
escolar hodierna deve conceber seu trabalho educativo em conex&do com as
vivéncias trazidas de casa pelo educando. Hoje, mais do que nunca, o discurso
da escola afirma a necessidade de se observar a familia para bem se compreender
a crianga, assim como para obter uma continuidade entre as a¢oes desses dois agentes
educacionais. E o meio privilegiado para a realizacéo desses ideais pedagdgicos
serd — ao menos no plano do discurso — o permanente didlogs @ais.
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Além disso, outro fator vem reforcar esse quadro. Refiro-me a tendéncia
atual da escola, para além de suas fun¢des tradicionais de desenvolvimento
cognitivo, de chamar para si certa parcela de responsabilidade pelo bem estar
psicolégico e pelo desenvolvimento emocional do educando. Em aluséo a essa
nova faceta escolaMontandon escreve:

Na medida em que (...) ha uma maior preocupacao com a felicidade e o desen-
volvimento da crianga, onde os educadores ndo se atém exclusivamente ao
desenvolvimento cognitivo da crianca, na medida em que a escola utiliza uma
pedagogia invisivel, e em que a socializacéo ai feita tem vindo a ser menos
neutra, mais personalizada, o territorio afetivo da familia €, de quafquesa,
invadido [pela escola{2001, p. 17-18).

Assim, sob o argumento da necessidade de se conhecer o aluno e a ele
ajustar a acdo pedagdgica, o coletivo de educadores da escola (professores,
orientadores e outros) busca hoje ativamente e detém efetivamente informacgdes
sobre 0s acontecimentos mais intimos da vida familiar como crises e separactes
conjugais, doencgas, desemprego, etc.

No mesmo sentido, a escola estende agora sua area de atuacdo em direcédo
a terrenos no passado reservados a socializacéo familiar como, por exemplo, a
educacéo afetivo-sexudl.esse respeito, 0s socidlogos falam hoje de uma ver
dadeira redefinicdo da divisdo do trabalho entre as duas instancias ( cf.
Montandon, 1994a). Um sintoma desse fato seria 0 surgimento, no interior do
sistema escolade todo um conjunto de servigos oferecidos por especialistas
(psicélogos, psicopedagogos, orientadores educacionais, fonoaudiélogos etc.)
para auxiliar as familias.

A complexificacdo das redes escolares contemporaneas constitui um outro
componente desse quadro de mudangas no panorama.eSeoplantes, as
redes escolares apresentavam uma densidade (nimero de estabelecimentos)
bem mais reduzida e uma composi¢cdo (diferencas entre eles) bem mais
homogéneghoje em dia os pais se véem na contingéncia — em maior ou menor
grau, conforme o meio social de pertencimento — de escolher entre diferentes
perfis de estabelecimentos de ensino, que variam segundo multiplos aspectos:
localizagéo, infra-estrutura, clientela, grau de tradicdo, qualidade do efisiao,
disciplinar proposta pedagégitapara citar os mais importantes. Ora, esse ato
de escolha ensejard mais uma oportunidade de aproximagado dos pais em relagao
ao universo escolapois ele pressupde, entre outras coisas, a observacéo e
busca de informacdes sobre os diferentes estabelecimentos e seus modos de
funcionamento (cf. Nogueira, 1998).

Se, portanto, a familia vem penetrando crescentemente 0s esgiaaiases
a escola também, por sua vez, alargou consideravelmente sua zona de interagao
com a instituicdo familiar
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Metamorfoses da relacao entre familia e escola

A literatura socioldgica sobre o assunto tem defendido a idéia de que, no
passado, as relacbes entre a familia e a escola eram bem menos frequentes e,
sobretudo, mais restritas em sua natureza, isto €, 0 campo e o teor das trocas
eram bem mais limitados. Cléopatre Montandon, socidloga sui¢a especialista no
assunto, afirma por exemplo:

No inicio do nosso século [século XXg fortiorino século XIX, a maioria das
familias néo se relacionava com a escola publica, nem tinha meios para ex-
pressar ou fazer valeenquanto grpos distintos, uma atitude critio&s auto-
ridades escolares preocupavam-se pouco com as suas opinides. (...). Assim,
em geral os pais ndo eram admitidos na esfera escolar e as relagfes familia-
escola, tal como as preconizamos atualmente, ndo existiam nas cidades. E, se
verdade, que no quadro de comunidades mais pequenas como as vilas ou
aldeias, o pofessarprincipalmente o do primairciclo, desempenhava um
papel mais alargado do que nas cidades e estabelecia rela¢gdes com as familias,
ndo podemos pensar que nas zonas rurais os pais tinham uma maior
intervencamo plano pedagoégico do que nas cidatR301, p. 13-14).

Por sua vez, o sociélogo da educacéo francés Dominique Glasman (1992)
recorre a um estudo realizado em 1916, na Franca,@ani2et, pardemonstrar
que dentre as 284 visitas de pais feitas a um diretor de escola, no decorrer do ano
de 1901, apenas trés se referiam ao trabalho ou ao progresso escolar dos filhos.
A grande maioria delas girava em torno de questdes exteriores ao ensino como,
por exemplo, questfes referentes ao vestuario ou a manutewgderddudith
Migeot-Alvarado, reportando-se igualmente ao contexto francés, confirma, em
livro mais recente, 0 mesmo diagnéstico:

A mudanca nas relagdes entre a escola e as familias na Fraagicélprmente
surpreendente. De uma escola “santuério”, fechada em si mesma, que se
protegia da intrusdo dos pais, passou-se, em algumas décadas, a uma escola
“aberta” a seu entorno e que tenta fazer dos pais parceiroslegiadosna

luta contra o fracasso escolar e a violéncia juvgaD00, p. 9, traducéo da
autora).

Seria, contudo, um equivoco pensarmos que, no passado, inexistissem
relagBessociais entre as familias e as instituicdes escolares. Na verdade, “a
relacdo escola-familia tem a idade da instituicdo esquiés desde que ha
escolas e familias sempre houve algum tipo de relacéo entre ambas” (Silva, 2003,
p. 29). Embora, no passado, essa relacdo fosse seguramente mais esporadica,
menos intensa e de natureza diferente.

Quanto ao detalhamento das caracteristicas de que se reveste hoje essa
relacéo, remeto o leitor ao informado e minucioso livro de Pedro Silva (2003) que
realiza uma vasta e rigorosa revisdo da literatura anglo-saxénica e francéfona
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sobre o temalentarei aqui apenas esbocgar o que me parecem ser as grandes
tendéncias e os contornos dessa relacdo. Eu diria que trés processos
respondenfundamentalmente pelas metamorfoses ocorridas nas relagfes entre
as familias e a escola na atualidade.

O primeiro é o processo de aproximacao dessas duas instancias no ambito
da sociedad@errail (1997, p. 67) fala até mesmo de uma “imbricac&rdgrios”

Escola e familia intensificam suas rela¢cdes de modo nunca antes corecido.
presenca dos pais no recinto escolar e sua maior participagdo em determinadas
atividades tornam-se mais comuns. Os contatos formais e informaiksigkaaim

e se diversificam. No cotidiano, os canais de comunicac¢do parecem se ampliar
para além da tradicional participacdo nas associa¢cdes de pais e mestres e da
presenca em reunides oficiais com professores. Hoje ha palestras, cursos,
jornadas “festas da familia”, a agenda escolar do aluno, os bilhetas)tasos
telefénicos, as conversas na entrada e na saida das aulas e ainda, segundo
Perrenoud (1995), a mais importante das formas de contato: a propria crianca,
através da qual se da grande parte da comunicagao.

O segundo processo, decorrente do primeiro mas ndo completamente
redutivel a ele, é o de individualizacéo da relagdo. Como asgamalzanten, ha
hoje uma nitida acentuacdo das interacdes de face a face entre pais e
educadoresSe sempre existiram rela¢des sociais entre a familia e a escola como
instituicbes, é somente a partir dos anos 1960 que as intera¢Bes individuais
entre pais e mestres ganham importancia” (1988, p. 185, traducéo da autora).

E, por fim, o terceiro processo — ja acima referido — refere-se a redefinicéo
dos papéis ou, em outros termos, da divisdo do trabalho educativo entre as duas
partes. De um lado, a escola ndo se limita mais as tarefas voltadas para
o desenvolvimentantelectual dos alunos, estendendo sua agédo aos aspectos
corporais, morais, emocionais do processo de desenvolvimento. De outro, a
familia passa a reivindicar o direito de interferir no terreno da aprendizagem e das
guestdes de ordem pedagdgica e discipliv@o hd mais uma clara delimitagao
de fronteiras.

No passado, as fronteiras entre as familias e a escola eram fixadas pela
instituicdoescolar e pelos mestres. Os profissionais da edu@ag#ideravam

que os pais ndo tinham nenhuma autoridade em matéria de ensino e nenhum
lugar na escola. Esperava-se que 0s pais apoiassem 0s docentes ou trouxessem
contribui¢cBes pontuais, mas eles ndo deveriam colocar questfes em matéria de
pedagogia e, menos ainda, fazer critifd®ntandon, 1994b, p. 189, tradugdo

da autora).

Sem pretender estabelecer aqui as causas desse Ultimo fendmeno, que
seguramentsdo muito mais complexas, atenho-me apenas a lembrar que a
elevacaalo nivel geral de escolaridade da populacéo e a grande disseminacéo
dos discursos especializados sobre a educacao das criangas e dos jovens, vém
permitindo aos pais se apropriarem de conhecimentos relativos a principios e
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métodos pedagdgicos e, até mesmo, questionAdlrs. disso, a difusdo das

idéias relativas aos direitos das criancas e dos pais autoriza a familia a cobrar da
escola uma prestacéo de contas, sobre o contetdo e a natureza do ensino que
oferece.

Seria, no entanto, ingénuo acreditar que todos esses processos se dao sem
tensBes ou contradi¢cdes. Os proprios titulos dos estudos sobre o assunto
convergemno diagnostico das dificuldades que envolvem essas relagdes:
“relacdo armadilhada” (Silva, 2003), “didlogo impossivel” (Montandon e
Perrenoud,2001), “incompreenséo muatua” (Montandon,1994alentendido”
(Dubet,1997), “proximidade distante” (Santos, 2001), “dificuldades de uma
cooperagado{Comeau e Salomon,1994). O fato é que ambiguidades, reticéncias,
resisténcias por parte dos atores envolvidos sédo incessantemente verificadas
pela literatura sociolégica, embora ndo seja este o objeto de interesse neste
artigo, quepretendeusobretudo, esbocar a génese de um fendémeno.

Concluséo

E preciso reconhecer que, de um modo geral, a idéia de “parceria” entre a
familia e a instituicdo escolar ja se tornou uma espécie de “dogma” (Silva, 2003,
p.27), de “categoria publica positiva de percepcdo do mundo social’ que se
dissemina rapidamente no espag¢o social, tendo obtido um amplo “sucesso
discursivo™®. Juntamente com o discurso, vimos também que uma série de
dispositivosinstitucionai&® (campanhas, jornadas, contratos, profissionais
especializados etc.) sdo criados, em geral pelo Estado, com vistas a instaurar e
fomentar essa parceria.

Se ja conseguimos, entretanto, compreender razoavelmente suas causas,
ainda muito pouco sabemos sobre os modos concretos sob os quais o
fenbmenovem se dando: quais sdo as praticas concretas dos sujeitos através
das quais esses dispositivos estdo sendo implementados (obviamente, nos
casosem gque sdo implementados)? Quais sdo seus efeitos no plano do
rendimentce da equalizacéo das chances escolarasgao de “pareceria” tem
0 mesmo significado para os diferentes grupos e atores sociais (pais,
educadores, alunos)?

Essas e outras perguntas estdo aguardando respostas que somente terédo
validade se emanarem de pesquisas empiricas rigorosas, que se encarreguem de
conhecer a realidade dos discursos e das praticas efetivas dos sujeitos sociais,
suas implicacdes e conseqiéncias. S6 entdo estaremos em condi¢do de
interrogare problematizar esses valores e propdésitos gerais que se
transformaranem unanimidade e em imperativos sociais, podendo até mesmo,
em certos casos, levar ao julgamento moral e a estigmatizagdo das familias
comdificuldadesde cooperar e por isso classificadas como “néo participdfivas”
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Do ponto de vista sociolégico, o interesse e o esforco de desnudar a
realidadeeducacional sob esse prisma, significardo sobretudo colocar (e
responder) certas questBes centrais: sdo os diferentes grupos
sociais igualmenteropensos as trocas com os educadores? Possuem eles as
mesmaglisposi¢cdegno plano das condutas e das mentalidades), favorecedoras
do didlogo e da colaboracabfresentam a mesma probabilidade de responder
de modoadequada@s expectativas da escola?

Trata-se, em sintese, de conhecer a diferenga ha maneira pelarquasso
historico de articulacéo familia-escola vem incidindo sobre os diversos meios e
agentes sociais. Este trabalho ndo pretendeu ser mais do que uma colocacao
inicial do problema, que demanda certamente continuidade em trafiodlinos.

Notas

1. Seguindo Pedro Silva (2003, p. 31), utilizo aqui, por comodidade, a expresséo
“paises ocidentais” para caracterizar um grupo de nac¢des que tem em comum
determinadas caracteristicas “civilizacionais”, embora apresentando, cada uma
delas, especificidades histéricas e culturais.

2.A. Van-zanten (1988) ja mencionava agsmnento, na Gra-Bretanha, de novas
categorias de trabalhadores da Educac¢aboo®-liason teach&que devem
intermediar a relacéo.

3. Nas palavras do ministro da Educacao da época, Paulo Renato de Souza, “o
encontro vai permitir que os pais conhecam o desenvolvimento dos filhos,
conversentom o professor e estabelecam uma cooperacdo esoola” (cf.
JORNAL DO MECano IX, n°9, abril/2001, p.3).

4. Até 0 presente momento, ao que se saiba, sé se encontra disponivel um
“Resumo Técnico- executivo”, dando conta sucintamente da metodologia em-
pregada, e de alguns dos resultados dessa “Pesquisa Nacional Qualidade da
Educacéo: a escola publica na opinido dos pais” (Resumo disponivel em http: /
/www.inep.govbr/dowload/imprensa/2005/Saeb/pesquisa_ nacional_
gualidade_educacgéo.pdicesso em junho de 2005).

5.Aponto, em particulaestudo realizado pela OCDE, em 12 paises, cujos resul-
tados foram divulgados em 1998 (€fcola e familia — uma relagéo a precisar

de um “clique”. Disponivel em http://mwwa-pagina-da-educacao.ptt/arquivo/
artigos/u0063.htttmAcesso em 14/02/1999).

6. Cf.JORNAL DO MECano IX, n° 9, abril/2001.

7 Disponivel emhttp://wwweducation.goufr/actu/ifopb.htmAcesso em 16/
11/1998.

8. Para uma ampla discussao dessas teses, W& @003 — Parte |).

9. Como observa Segalen (1993, capitulo 6), em nossas sociedadeatégias
biolégicas e as estratégias educativas articulam-se fortemente as estratégias de
reproducao social.
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10. A este respeito é interessante constatar que periodicamente grandes
semanariogacionais publicam matérias destinadas a calcular o “custo de um
filho”, “do ber¢o ao diploma universitaridver, por exemplo, revistdEJAde 18/
11/1998 (neste caso, a reportagem baseou-se em dados do IBGE, particularmen-
te das Pesquisas de Orcamento Familiar — POF)

11. Sarmento (2004) adverte, entretanto, quanto ao risco de ocultarmos
por debaixodessas tendéncias gerais, as situagdes concretamente verificadas
derejeicdo,abandono, sevicias por parte dos pais sobre os filhos.

12. Com base no argumento da multiplicacdo dos agentes socializadores e da
importancia crescente da socializa¢@o entre pares, Sarmento (2002) afirma, ao
contréario, que a familia contemporanea tem perdido progressivamente o papel
de “instancia primeira de socializag&o”. E preciso, porém, levar em conta que tal
afirmacdo se da em referéncia as classes populares em situagéo de exclusdo
social. Isso € importante porque ja se sabe (cf. Chamboredon, 197&Xtguesao

do controle e do enquadramento da socializacdo aumenta fortemdateihas
pertencentes aos meios sociais mais elevados (controle da sociabilidade, da
sexualidade, dos sentimentos etc.).

13.A efervescéncia cultural da década de 1960 parece ter sido crucial para o
desenvolvimento desse processo de democratizacéo fasaitiadesconsiderar

os efeitos especificos da difuséo do trabalho feminino sobre esse fenémeno (cf.
Kellerhals e Roussel, 1987).

14. Na linguagem diéria dos atores, é comum, por exemplo, a referéncia a
estabelecimentode tipo “conteudista” ou de tipo “alternativo”.

15. Por encontrar pontos comuns entre os dois fendmenos, sigo aqui 0 mesmo
raciocinio desenvolvido por Lahire (2005, capitulo 12) para analisar 0 uso
extensoda noc¢ao de “autonomia” do aluno nos discursos publicos
contemporaneosjotadamente nos discursos escolares.

16. “Um dispositivo € um conjunto relativamente coerente de praticas, discursivas
e ndo discursivas, de arquiteturas, de objetos ou de maquinas que contribui
para orientar as ac6es individuais e coletivas numa determinada direcdo” (Lahire,
2005, p. 323).

17. Pedro Silva (2003, p. 90) também se refere & “falta de problematizacéo que
tem, de um modo geral, caracterizado a bibliografia” sobre a relacéo famila-
escola.

* Versédo ligeiramente modificada doabalho apresentado na*ZunidcAnual da
ANPEd, em Caxambu, M@m outubro de 2005.
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papéis da familia
e da escola

Tania de Freitas Resende

RESUMO -Criancas e informacéo: papéis da familia e da escélgartir de pesquisa

realizada com criangas de 9 anos, este artigo discute os papéis da familia e da escola no
acesso a informagdo e no desenvolvimento de disposi¢des favoraveis ao efetivo
aproveitamento do potencial informativo atualmente oferecido pelos mais diversos veiculos.
Constatam-se desigualdades ndo s6 no acesso a esses veiculos, mas também nas formas
de apropriacdo de suas mensaggais.desigualdades colocam em evidéncia a questdo do
capital cultural familiar, as estratégias das familias no tocante a escolarizacéo e a relagao
com o proprio conhecimento. Delimita-se, assim, um importante espaco de atuacéo para

a escola, tendo em vista a incluséo efetiva dos alunos na chamada “era da informacg&o”.
Palavras-chavecriangas, informacéo, desigualdades, familia, escola.

ABSTRACT - Children and information: the roles of family and schoddased on the
findings of a research with 9-year-old children, this paper discusses the roles of family
and of school in developing favorable attitudes towards an effective utilization of the
information potential of a wide scope of information vehicles available. Inequalities not
only in the access to these vehicles but also in the retrieval of the messages they convey
are identified. Inequalities such as these highlight the question of cultural csipital

the information retrieval strategies used by the families can be limited by their own
schooling level and amount of acquired knowledge. Finakydemarcate a key area of
action for schools aiming at fostering the students’ actual inclusion in the so-called
information age.

Keywords children, information, inequalities, famjlgchool.
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Introducéo

As transformag8égcondmicas, politicas, culturais e tecnoldgicas vividas
em escala mundial a partir da segunda metade do século XX levaram ao surgimento
de novas formacg6es sociais, nas quais a producdo de conhecimento, o uso e o
processamento da informacdo assumem valor central como elementos de geragéo
de rigueza e de poder na sociedade (Castells, ¥98®)as contradicbes foram,
assim, dinamizadas, de modo que o problema da desigualdade, longe de estar
superado, recoloca-se sob novas configuracoes.

Castells (1999) analisa os processos de excluséo vividos por populactes de
grandes areas do mundo e por consideraveis segmentos da sociedade, ao se
verem desconectados das redes globais de riqueza e de poder estabelecidas a
partir do uso das tecnologias da informaé&ena, ainda, para as desigualdades
observadas mesmo entre aqueles que tém acesso a essas tecnologias, aprendendo
a modifica-las ou apenas a utiliza-lgapscott (1999), por sua vez, discutindo o
gue chama de “economia digital”, faz referéncia aapaftheidda informacéo”,
isto €, a uma “divisdo digital” entre os que tém e 0s que nao tém acesso a
informacao e as diversas formas de comunicacéo.

Neste cendrio, ndo obstante, constata-se ao mesmo tempo a pregnancia do
discurso da “democratizacéo de saberes”, supostamente gerada pela “era da
informacédo”. Paralelamente a esse discurso, desenvolve-se outro, que
desqualifica a escola como instancia de acesso a cultura, colocando-a em posigao
de desvantagem na “concorréncia” com os veiculos de comunicagao. Sacristan
(1998, p. 71), por exemplo, ressalta a possibilidade de certa “democratizacéo dos
saberes” em decorréncia do “incremento espetacular do trafico de informacdes
em nossa sociedade”. Segundo o aateidaddo médio tem, atualmente, mais
informacéo sobre temas como ciéncia, tecnologia, cultura de diferentes povos,
gracgas a suas experiéncias extra-escolares, do que pelas aprendizagens no ambito
escolar

Pode-se, entretanto, indagar se ndo estaria havendo, em tais discursos, uma
confusédo entre a veiculacéo de informagdes — que indubitavelmente ocorre hoje
em propor¢cdes gigantescas — e a apropriagdo efetiva delas, em processos
significativos de construcao de conhecimehimala maior parte da populagéo.
Pode-se questionar se a grande disponibilidade de informacdes, a variedade de
aparatos tecnologicos aptos a processa-las, como também, a possibilidade de
acessa-las de qualquer lugar do mundo, ndo estariam, em muitos casos, levando
a desconsideracao da desigualdade na posse dos recursos materiais e simbdlicos
necessarios a esse acesso.

Tais constatacdes abrem um importante campo de pesquisas para diversas
areas, dentre as quais a sociologia da educagdo. Em uma sociedade na qual a
informacéo se torna um valor central e em que as formas de acesso a ela se
ampliam, mas se distribuem desigualmente, torna-se relevante problematizar as
implicacBes para os processos de socializagdo e de escolaiieat@®classicos
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nesse campo cientifico, como as relagfes entre desigualdades sociais e escolares,
e outros que vém se estabelecendo mais solidamente nas décadas recentes —
como os estudos sociolégicos do curriculo ou as relagdes entre familia e escola
— passam a merecer investigacdes que considerem a realidade desse contexto
atual.

O objetivo deste artigo é fazer uma aproximacao exploratéria da tematica
acima esbocgada, propondo uma discussao sobre os papéis da familia e da escola
no que se refere ao acesso a informagédo e a seu aproveitamento, por criangas
dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Os dados utilizados decorrem de uma
pesquisa empirica sintetizada a sentbora a investigacéo tenha sido realizada
em 1999 e diga respeito a uma area em que ocorrem mudancgas aceleradas,
considera-se que as questdes por ela ensejadas mantém sua atualidade, podendo
ser recolocadas no quadro das evolugbes mais recentes do uso das midias,
como se discutird na conclusao do artigo.

O desenho da pesquisa

A pesquisa em quesfiteve como objetivo analisar as relagfes entre o
acesso das criancas a informacdes fora da escola e a construgdo dos
conhecimentos escolares em sala de aula, nos processos interativos que
configuram o “curriculo real” de cada turm®u seja, tomando como base
contetdos do curriculo formal, buscou-se verificar em que medida e de que
forma entram em jogo, no trabalho pedagégico, as informacdes relativas a tais
conteddos, previamente trazidas, pelos alunos, de contextos extra-escolares.

Falar em acesso a informacdes significa fazer referéncia a um processo amplo,
continuo, muitas vezes sublimingrelo qual se constroem nao apenas
conhecimentos formais, mas também representacgdes, disposi¢ées, valores, que
serdo constituidores do sujeito. Implica, ainda, pensar em uma grande variedade
de experiéncias sociais e culturais, desde o convivio com a familia e os amigos,
as viagens, a participagdo em eventos, até o contato com diferentes veiculos —
livros, jornais, revistas, televiséo, internet, DVD, celular e outros. Entretanto,
como a problematica da pesquisa era centrada, sobretudo, no processo de
construgdo dos conhecimentos escolares, seu foco incidiu sobre as informacgfes
obtidas pelas criangas a respeito de assuntos ligados aos contetidos formalmente
abordados nos curriculos escolares, especialmente nas areas de Geografia,
Histdria e Ciéncigls O mesmo motivo levou, também, a considerar esse acesso
a informacéo de forma ampla, envolvendo os diversos tipos de experiéncias
citadas, em vez de enfatizar o contato com um determinado veiculo.

Objetivando atingir um publico que provavelmente tivesse acesso favorecido
a veiculos de informacgéo, selecionaram-se duas escolas privadas de grande
porte, de Belo Horizonte, que atendem alunos das camadas médias da populagao.
Além desse critério, buscou-se, na escolha das instituicbes, eliminar aquelas
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gue se sobressaissem pelo seu academicismo (escolas com reputacéo de “mais
tradicionais”) ou por um ensino “alternativo”. Partiu-se do pressuposto que,
nesses dois extremos, o tratamento dado as informacdes para€saulaaa

de aula tenderia a ser bastante tipico, interessando-nos privilegiar instituicdes
nas quaisa priori, houvesse maiores chances de observar situacfes
diversificadas quanto a esse aspecto.

Escolheu-se, para investigacéo, o segmento de 12 a 42 série, por ser uma fase
da escolaridade na qual geralmente se observa maior flexibilidade para o trabalho
da professora (menor rigidez nas divisdes entre as disciplinas e nos seus horarios),
bem como significativa penetragéo de teorias que preconizam a valorizacdo dos
“conhecimentos prévios” dos alunos. Ressalta-se que tudo isso faz supor
possibilidades aumentadas de emergéncia dos saberes paraescolares na sala de
aula. Dentro desse segmento, optou-se pelas Ultimas séries, devido ao maior
tempo de exposi¢do das criancas a veiculos de informagdo, bem como a sua
maior facilidade em explicitar os conhecimentos adquiridos através deles.
Finalmente, a escolha recaiu sobre duas turmas de 32 série, uma de cada
estabelecimento de ensino, uma vez que, nas escolas selecionadas, ja se adotava,
na 42 série, a divisdo de professoras por &satuas turmas — que serdo aqui
designadas como “turma X” e “turma Y” — tinham, respectivamente, 36 e 33
alunos com faixa etéria em torno de 9 anos.

O procedimento metodolégico fundamental da pesquisa foram as
observagdes diretas em sala de aula, as quais permitiram analisar as interacdes
entre alunos e destes com as professoras, colhendo dados para compreender
em que medida e de que formas se colocavam em jogo, no processo de
sistematizacdo dos conhecimentos previstos pelo curriculo formal das
instituicdes, as informagBes obtidas pelas criancas fora da esénadas
observag®es, foi aplicado pela pesquisadora, em sala de aula, um questionario a
todos os alunos das duas turmas. O questionario buscava levantar informacgdes
sobre a existéncia ou ndo, na residéncia, dos diversos veiculos de acesso a
informagédo, bem como sobre o uso desses veiculos, pela crianga. Realizaram-se,
ainda, entrevistas semi-estruturadas com dez alunos da turma X e sete da turma
Y, a fim de ampliar e aprofundar os dados obtidos através do questionario e
conhecer as perspectivas dos sujeitos a respeito das relacdes entre a escola e as
vivéncias fora dela.

Como um de seus desdobramentos, o estudo proporcionou elementos para
problematizar a questéo do acesso a informacao, colocando em discussdo 0s
papéis da familia e da escola no desenvolvimento, pela crianga, de disposi¢des
favoraveis ao efetivo aproveitamento do potencial informativo atualmente
oferecido pelos mais diversos veiculos. E esse aspecto mais especifico que se
abordara neste artigo.
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Acesso a informacao e apropriacdo da mensagem informativa

Embora as duas turmas investigadas pertencessem, em termos gerais, a
mesma camada social, os dados obtidos por meio do questionario indicaram,
antes de mais nada, desigualdades entre elas quanto a disponibilidade de veiculos
de informacao nas residéncias dos altriastretanto, o achado mais relevante
a ser aqui problematizado consiste nas diversas evidéncias de desigualdades
relativas as formas de apropriacao desses veiculos e de suas mensagens
informativas, pelas familias e pelos individuos.

Os dados levantados evidenciaram que, mesmo considerando os alunos
que tinham acesso a computadimternet,TV paga, jornais e revistas, tal acesso
néo significava, necessariamente, que todas essas criancas utilizassem de forma
significativa o potencial informativo dos veiculos, no que se referia a informacdes
gue pudessem propiciar a construcdo de conhecimentos cientificos, histéricos,
geograficos, considerados importantes em nossa sodietEdeturmas em
que se desenvolveu a investigacéo, predominava, em geral, no uso desses meios,
0 objetivo de entretenimentdssim, quanto aos programas de televisdo mais
assistidos (@bela 1), predominavam os desenhos animados e novelas, na turma
X, e os programas de audit6rio, novelas e desenhos, nattussa se observava
mesmo entre 0s alunos que tinham acesso a canais de TV paga, alguns dos
guais, como se sabe, costumam disponibilizar diversos tipos de documentarios,
programas jornalisticos e informativos. Ou seja, a maior disponibilidade ou
possibilidade de acesso a esse tipo de programa néo fazia com que suas
mensagens fossem apropriadas pela crianca na mesma praporcao
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Com relagdo ao computagdarmprincipal forma de utilizag&o pelos alunos das
turmas X €Y, ainda segundo os dados do questionario, estava ligada aos jogos
ou gamesseguindo-se a realizacdo de pesquisas e trabalhos eso@ses
alunos que tinham acesso a internet usavam-na predominantemente para fazer
pesquisas propostas pela escola, depois para bijiogar obter dicas sobre
jogos e para comunicae (viae-mailou salas de bate-papA)busca espontanea
de informag®es por meio desses veiculos, bem como dos veiculos impressos —
como jornais, revistas, enciclopédias —, revelou-se, tanto no questionario quanto
nas entrevistas, pouco freqiente. Quando ocorria, essa busca se referia,
predominantemente, a informacdes que ndo concorreriam com as do curriculo
escolar (por exemplo, busca de informacdes sgareessobre artistas, grupos
musicais, carros, programas de viagens...).

Nas aulas observadas e nas entrevistas com os alunos, as crian¢cas — mesmo
aquelas que tinham maior acesso aos veiculos de informacao — de modo geral
apresentavam, em relacdo aos temas discutidos, o que Morin (2001) chama de
“parcelas dispersas de saber”; isto é, informag¢des fragmentadas e
descontextualizadas que ndo configuravam um efetivo conhecimento sobre
aqueles temas. Por exemplo, a respeito dé&Ri&zonas, um aluno sabia que “é
um rio muito famoso e que os indios nadam nele”; outro afirmou que esse rio
“banha o Estado damazonas e tem mais de 3.000 peixes”. Entretanto, nenhum
deles sinalizou um conhecimento mais consistente sobre o rio, sua localizagéo
ou sua importancia.

As observagfes das aulas permitiram destacar apenas cinco criangas na
turma X e trés, n¥, que efetivamente demonstravam uma relacao diferenciada
com certos campos de sabegiracterizada pelo interesse especial por temas
especificos, pela busca de informac6es a respeito deles, independente dos
estudos escolares, e pela capacidade de comunicar essas informac¢des de modo
relativamente @anizado e coerent&ais criangas tinham, em geral, status
diferenciado no conjunto da turma, ja que, nas duas salas de aula, apresentar
subsidios sobre os temas abordados ou trazer materiais que enriquecessem seu
estudo eram vistos como fatores de distiffcao

Mas, quais seriam os fatores a proporcipaa@ssas poucas criangas, um
aproveitamento mais significativo dos veiculos de informacéo a que outras
também tinham acesso, sem lograrem 0 mesmo resultado? Seriam necessarios
estudos especificos para esclarecer as configuragdes singulares de fatores
sociais, culturais, psicoldgicos, dentre outros, que explicariam tal fato. Entretanto,
os dados obtidos na pesquisa ensejam uma reflex@o sobre os papéis da familia e
da escola nesse processo.
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O papel da familia

A constatagdo da diferenga entre disponibilidade de meios de acesso a
informacéo e usufruto efetivo de tais meios para obter conhecimento encontra
respaldo na teoria do capital cultural de Pierre Bourdieu e em discussfes
suscitadas a partir dela. O conceito de capital cultural foi formulado por Bourdieu
a partir da década de 1960, como instrumental tedrico para explicar as
desigualdades de desempenho escolar de estudantes de diferentes classes
sociais (Bourdieu, 1966).0 longo do tempo, passou a ser amplamente utilizado
nos estudos sociolégicos, para fazer referéncia ao “poder advindo da producéo,
da posse, da apreciacdo ou do consumo de bens culturais socialmente
dominantes” (Nogueira e Nogueira, 2004, p. 40). Trata-se de um tipo de capital
gue inclui bens culturais, conhecimentos, estratégias, valores e disposiges,
bem como credenciais escolares, sendo utilizado na vida social como fonte de
distingéo e poder (Setton, 2005).

Pode-se afirmar que a posse de veiculos de informagao, como jornais, revistas,
livros, computadqrTV, acesso a Internet, corresponderia ao que Bourdieu
denomina “capital cultural objetivado em suportes materiais” (1998, p. 77).
Entretanto, o autor lembra que a apropriacdo material dos bens culturais néo
implica necessariamente em sua apropriacao simbodlica, o que traduz a constatagao
feita durante a pesquisa, em relagéo aos “bens culturais” objetivados nos meios
capazes de propiciar o acesso, fora da escola, a informacdes relacionadas aos
conteudos escolares.

Segundo Bourdieu, “a apropriagdo do capital cultural objetivado (...)
depende, principalmente, do capital cultural incorporado pelo conjunto da familia”
(1998, p. 76), Esse “capital cultural incorporado” corresponderia a um conjunto
de “disposi¢des duraveis” em relagéo a cultura, as quais ja “se fizeram corpo”,
integrando as personalidades individuais. Isso significa, no presente trabalho,
qgue o usufruto das possibilidades oferecidas pelos veiculos de informacgéo
depende dadisposi¢besla familia em relacéo a cultufi@l afirmacéo remete a
uma andlise das praticas culturais nos contextos familiares, o que foge a proposta
da pesquisa realizada. Porém, nas entrevistas com os alunos destacaram-se
elementos que confirmam a influéncia dos pais, tanto em relagéo ao nivel geral
de informacao da crianga, quanto no tipo de uso que ela faz dos veiculos aos
quais tem acesso.

Observou-se que, em geral, os alunos que mais e melhor expressavam, na
sala de aula e nas entrevistas, conhecimentos prévios sobre 0s assuntos escolares
abordados, eram também os que comentavam com maior énfase a interagéo que
mantinham com membros da familia, especialmente os pais, em relacéo a obtencéo
de informacdes fora da escola. Um desses alunos er&Réatarma X. Em sua
entrevista, ele ressaltou o quanto aprendia com 0s pais e citou varias situagfes
que evidenciavam a importancia de que a crian¢a tenha sua curiosidade
despertada em relacéo a determinados assuntos. Por exemplo, Paulo apresentara,
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em uma aula, varias informacdes sobre a 22 Guerra Mundial. Na entrevista,
apurou-seque o garoto tinha acesso, em casa, a fontes de informacéo sobre
esse tema, como programas Riscovery Channeé enciclopédias virtuais;

mas constatou-se, também, que somente a partir da intervengéo do pai, que
assistiu junto com o filho aos programas e comentou sobre a Guerra, é que Paulo
comegou a demonstrar maior envolvimento com o assunto e a buscar ativamente
informacdes sobre eldssistindo com 0 menino aos programa3'deo pai de

Paulo ajudou-o seleciona-loscomo objetos de interesse, dentre tantos outros;
acrescentou informacdes, auxiliou a entender o0s programas,

a contextualiza-los..Enfim, ajudou a crianga a apropriar-se da mensagem
informativa dos programas e a utiliza-la em seu processo pessoal de construgéo
de conhecimentos. O mesmo aconteceu com o conceito de “ditadura”, explorado
pelo pai de Paulo a partir de uma noticia sobre o exilio de Pinochet. Para muitas
criangas que tenham tido acesso a mesma noticia, sem, entretanto, a oportunidade
de seleciona-lado emaranhado de informacdes esiiga-laem um contexto

mais amplo, palavras como Pinochet, ditadores, exilio, podem soadado®

gue poucanformant?...

A entrevista com Paulo revela o trabalho sistematico do pai dessa crianca
no sentido deransmitiro capital cultural familiarentabilizando as possibilidades
de aproveitamento dos veiculos de informacéo disponiveis Tal leonstatagao
vai ao encontro de discussdes realizadas por alguns autores a respeito do
processo de transmisséo e apropriacdo da herancga cultural. Singly (1996), por
exemplo, destaca que a transmisséo dessa heranca envolve uma mobilizacéo,
tanto do herdeiro quanto da familia, exigindo, de ambos, dispéndio de tempo e
de energia. Ressalta, ainda, que ha diferentes niveis e modos de apropriagéo da
heranca cultural, influenciados pelas complexas relacdes intergeracionais e
afetivas que tém lugar nas dindmicas familiares.

Também Lahire ressalta que “a heranga cultural nem sempre chega a encontrar
as condicBes adequadas para que o herdeiro herde” (1997, p. 338). Essas
condi¢cbes envolvem a existéncia de adultos que tenham certas disposi¢cdes
culturais a serem transmitidas, mas pressupdem também que esses adultos tenham
tempo e oportunidades de exercer um efeito socializador sistematico, regular e
duradouro sobre as criancas.

E esse efeito que se observa no caso do pai de Paulo, considerando-se o
trabalho pedagdgico que ele realiza com o filho. Lembrando Establet (1987),
pode-se afirmar que a atuacao desse pai evidencia o esfor¢o das classes médias
no sentido de transmitir e fazer frutificar a heranca cultural de que dispdem.
Segundo o autpem funcéo de tal objetivo as familias dessas camadas sociais
fazem investimentos que incluem um tipo de acdo pedagdgica semelhante, em
alguma medida, ao trabalho de um profeggerando o que Establet chama de
“pai de aluno profissional”. Porém, o autor usa a expresséo para designar a
estratégia de investimento das classes médias na carreira escolar dos filhos,
acompanhando-a e cercando-a sistematicamente de cuidados. Enquanto isso,
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as atitudes do pai de Paulo evidenciam estratégias que parecem dirigir-se para
além da vida escolar propriamente dita, formando disposi¢cdes favoraveis da

crianga na relacdo com os diferentes veiculos de informacao e objetos de

conhecimento.

As constatacdes do papel da familia no tocante a apropriacdo das mensagens
informativas pela criangca encontram eco, também, em estudos mais diretamente
relacionados aos efeitos dos meios de informacdo e de comunicacéo,
especialmente da televisdo. Greenfield (1988), por exemplo, cita diversas pesquisas
demonstrando que as possibilidades de aquisi¢do de conhecimentos, pela crianca,
por meio dos programas @&, aumentam significativamente mediante a interacéo
com adultos que possam comentar 0s programas, discuti-los, dar explicacdes,
emitir opinides.Avedafno e Castellon destacam a influéncia da “mediagéo
parental” sobre as modalidades de usos e significagbes que os filhos tém em
relacdo a televisdd\ partir de pesquisa realizada em Santiago do Chile, os
autores concluem que as formas e a intensidade da mediacdo parental variam
segundo a estratificacéo socioecondmica das familias, 0 que mereceria atencao
amedida que se considera a media¢do como um elemento-chave na aprendizagem,
capaz de “melhorar a capacidade de negociacéo de significados propostos pela
televisdo em casa” (2001, p. 45).

Cabe, nesse ponto, lembrar que a no¢cdo de mediagéo tornou-se central nos
estudos sobre comunicacao, nas ultimas décadas, redefinindo-se a recepgao
como processo de interacdo e de negociagdo de sentido no qual as diferentes
mediacdes, como a da cotidianidade familiém importante papel (Martin-
Barbero, 2001). Um exemplo brasileiro é o estudo desenvolvido por Fernandes
(2005), que focaliza a relacdo das criancas com os desenhos animadps da
procurando identificar os sentidos que elas produzem a partir de algumas
mediac¢des, incluindo, dentre outras, a da familia e a da escola.

Outra nogéo problematizada nos estudos de comunicacdo de massa, que se
mostra Util para a andlise aqui apresentada, é a de “apropriacdo”. Thompson
defende a necessidade de levar-se em conta os diferentes modos de apropriacéo
das mensagens midiaticas, ao caracterizar as atividades de recepgdo como
“préaticas sociais complexas” que envolvem graus diferenciados de habilidade,
atencao, prazer e interesse, e que “se entrecruzam de maneiras complexas com
outras atividades e interagdes que tém lugar na regido de recepgdo primaria”
(1995, p. 310). Portanto, a apropriacdo dos produtos da comunicacdo de massa
seria dependente dos contextos sécio-histéricos nos quais as pessoas recebem
as mensagens, dao a elas significados e as integram em maior ou menor propor¢éao
a suas vidagssim, pode-se afirmano que tange a apropriagao das mensagens
informativas pelas criangas, que as familias e suas praticas socializadoras
constituem um contexto sdciocultural fundamental a ser considerado, e que as
mediacdes por elas exercidas sdo importantes fatores explicativos para os
diferentes niveis e modos dessa apropriacao.
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O papel da escola

Localizar as praticas socializadoras familiares como “contextos socioculturais
de apropriacdo” das mensagens informativas implica destacar as desigualdades
de tais contextos — referentes tanto a posse de capital cultural objetivado e
incorporado quanto as condigdes de transmissdo da heranca cultural. Essas
constatacles, por sua vez, levam a novamente colocar em discusséo o papel
social da escola, enfocando especialmente, no caso, a criagdo de possibilidades
de acesso a um patriménio cultural desigualmente distribuido. Se nem todas as
criancas tém em casa, como Paulo, enciclopédias virtuais e acBistoaery
Channej se nem todas tém pais que conversam com elas a respeito da 22 Guerra
Mundial ou da ditadura, ha que se colocar em relevo o papel especifico a ser
exercido pela escola, na democratizagdo das oportunidades de acesso ao
conhecimento e as novas formas de construi-lo, mediadas pelas diferentes
tecnologias. Esta se torna uma questao social e politica grave, na medida em que
0 acesso aos novos modos de obter e gerar conhecimento € um dos fundamentos
da exclusao social na contemporaneidade (Jobim e Souza e Gag®zR)r

N&o se trata, evidentemente, de acreditar numa “escola neutra” e redentora,
que tivesse o conddo de, por meio de sua pratica pedagdgica, eliminar as
consequéncias das desigualdades sociais — no que os estudos da sociologia da
educacao ha muito nos impedem de acreditata-se, entretanto, da discussao
sobre o papel de diferentes projetos pedagdgicos, os quais podem exercer efeitos
especificos, ainda que limitados, na trajetéria escolar das criangas de diferentes
meios socioecondmicos (Dubet, 2004).

Os dados obtidos na pesquisa evidenciaram, ao lado do papel dos pais, a
importancia da estimulacdo representada pela escola, para que as criangas
efetivamente acessassem, em busca de informages, os veiculos disponiveis.
No questionario aplicado aos alunos, havia uma pergunta sobre os temas a
respeito dos quais eles costumavam buscar informacdes, independentemente
das atividades escolar@aticamente ndo foram mencionados temas que, sendo
normalmente tratados nos curriculos escolares, ndo tivessem ainda sido
estudados nas duas turmas. De um lado, foram citados temas como “esportes”
ou informacdes relativas a artistas, programabwlgamesE, de outro lado,
também foram bastante apontados temas que ja haviam sido trabalhados, naquele
mesmo ano da pesquisa, nas aulas das turmastdis como corpo humano e
saude, ou aspectos relativos a continentes, oceanos, paises.

llustrando essa tendéncia, Fernanda, da turma X, declarou, na entrevista,
gue as vezes lia enciclopédias em casa, ainda que nao houvesse uma pesquisa
escolar formal;, mas mesmo assim, nesses momentos, geralmente buscava
assuntos que estavam sendo estudados na aula, “pra entender glinor”,
também da turma X, comentando uma pesquisa sobre Oswaldo Cruz, afirmou
gue se néo fosse a pesquisa, dificilmente buscaria informacfes sobre esse
cientista brasileiro, uma vez que “nem conhecia ele. Nem sabia que ele existia”...
Da mesma forma, uma grande porcentagem de criancas (38% dos alunos na
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turma X e 62% na turma Y) declararam, no questionario, so ler jornais ou revistas
guando isso era necessario para alguma tarefa escolar

Também se observou, na pesquisa de campo, que a pratica pedagoégica das
duas classes organizava-se de formas distintas, sendo que a busca de
informacdes pelas criancas era mais incentivada na turma X do que n¥ turma
A professora da turma X solicitava varias pesquisas sistematicas, pedia
informalmente que as criancas trouxessem informac¢fes sobre os assuntos
estudados, fazia constantemente perguntas que acionavam o0s conhecimentos
prévios dos alunos. Ja naturma 'Y as aulas eram predominantemente centralizadas
no discurso da professora, com mais atividades dirigidas e menos de pesquisa,
poucas oportunidades de participacdo para as criangas e, conseqiientemente,
menos chances de emergéncia de informacdes obtidas fora da escola. Ou seja, a
menor disponibilidade de veiculos de informacéo, constatada naYwmhba
somar-se uma pratica pedagoégica que estimulava pouco o aproveitamento dos
veiculos disponiveis.

Ora, aturma'yY pertencia a uma escola em que os alunos nédo eram totalmente
desprovidos do acesso aos veiculos de informacéo e que, além disso, contava
com modernos laboratdrios de informatica, salas de audiovisual, biblioteca
atualizada. Portanto, parecia haver nesse caso, quanto a criagdo de condi¢cbes
escolares para o0 acesso a informagédo e para a apropriacdo efetiva desta, uma
margem de atuacd@o que dependia essencialmente do projeto pedagégico da
instituicdo e das concepc¢des educacionais assumidas pelos educadores (Duru-
Bellat eVan Zanten, 1999). Em se tratando de escolas que atendem a camadas
mais desfavorecidas e que também carecem de recursos — como a maioria das
escolas publicas brasileiras —, certamente ha, além desses, aspectos mais
complexos a discutienvolvendo as politicas publicas e a relacao educacéo-
sociedade-Estado. E é justamente nesse contexto que a questao se torna ainda
mais grave, ja que tais escolas constituem, para a maior parte de seu publico, o
espacgo decisivo de acesso (ou ndo) as novas formas de conhecimento
engendradas por tecnologias de informagédo com as quais os filhos das familias
favorecidas tém contato precoce, no préprio lar (Martin-Barbero, 2000).

Entretanto, em todos os casos parece fundamental partir do reconhecimento
do importante papel da escola, no sentido de criar possibilidades e estimulos
para o acesso a/e uso efetivo dos veiculos de informacéo atualmente disponiveis
na sociedade. O que, como lembra Martin-Barbero (2000), ndo significa apenas,
para essa instituicdo, passar a utilizar novas tecnologias e novos veiculos de
informacdo, mas, muito além disso, inserir-se de forma diferenciada em um
ecossistema comunicativoarcado por um ambiente educacional difuso e
descentrado, no qual proliferam mdltiplas linguagens e formas plurais de acesso
ao saberNo contexto desse ecossistema € que a escola podera, ao mesmo
tempo, reafirmar a especificidade da sua acdo pedagdgica em relagcdo aos
processos de transmissao cultural (Resende, 2003) e ressignificar tal acéo, em
um dialogo com as novas configuragdes culturais, com 0s sujeitos, seus contextos,
seus problemas (Porto, 2006).
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Consideracoes finais

Como mencionado anteriormente, este trabalho se move em um terreno no
gual as mudancas séo continuas e aceleradas. Desde o ano em que foi realizada
a pesquisa até o momento de publicacdo deste artigo, novos elementos passaram
a compor o cenario da informacao e da comunicagéo, tais como: a expansao da
internet; o uso, especialmente por jovens e adolescentes, de ferramentas como
o Orkut e 0 MSN; a proliferacdo de tecnologias como o cetuYD, oiPode
outras. Muitas novas questdes poderiam ser suscitadas, mas a hipotese que
sustentamos é de que também as que foram aqui discutidas se mantenham
pertinentes e talvez sejam, até mesmo, mais premaanteditamos que é cada
vez mais necessario refletir sobre desigualdades redesenhadas em novos
cenario¥, sobre apropriacfes e usos das tecnologias e da informagédo que por
elas circula, e sobre os papéis das diferentes instancias socializadoras,
especialmente da familia e da escola, nos processos educacionais que se
desenvolvem nesses contextos movedicos.

Apesar da atualidade e da relevancia dessa tematica, o que se observa,
entretanto, é que ela se mantém muito pouco explorada em nosso Pais, pelo
menos nos foruns especificos da Sociologia da Eduéatho estudo a ser
destacado, nesse campo, € o de Setton (2002), que constata uma nova
estruturacdo no processo de socializagéo a partir do estabelecimento de relagbes
de interdependéncia entre familia, escola e mAgiaiada nessa premissa, a
autora analisa trajet6rias escolares de estudantes de camadas populares que
tiveram sucesso académico, identificando, como fatores de influéncia nesse
sucesso, estratégias e/ou praticas culturais ligadas a uma abertura e uma
capacidade de apropriagao das informacdes veiculadas pela cultura das midias
(Setton, 2005). Em relag&o ao presente trabalho, pode-se afirmar que, enquanto
aqui se buscou destacar os papéis da familia e da escola no acesso a informagéo
e na apropriacdo da mensagem informativa, Setton focaliza uma outra face do
mesmo processo. Ela analisa as possibilidades oferecidas pela cultura da midia
para a formacédo daquilo que chama de “um novo capital cultural”, o qual pode
trazer dividendos na construcdo da escolaridade, especialmente para as camadas
gue ndo tém acesso aos bens culturais de maior prestigio social. Entretanto,
também no universo investigado por Setton ganham destaque, na formagéo
desse “novo capital cultural”, as configuracdes familiares que possibilitam a
construcao de disposicdes favoraveis a uma valorizagao do conhecimento formal
e informal.Tal abordagem suscita um debate que ndo poderéa ser aprofundado
no momento; mas, certamente, também evidencia a necessidade de maiores
estudos sobre as inter-relagdes entre familia, escola e midia, no contexto atual.

Os trabalhos que vém problematizando tais relagdes pateoeentrar-se,
atualmente, no campo dos estudos sobre Educacdo e Comunicacdo. Segundo
Vermelho eAreu (2005), as publicacdes nessa area tiveram crescimento
significativo a partir da segunda metade da década de 1990 e concentram-se em

182



trés problemas centrais: a relagéo do sujeito com a midia, o contetido da midia e
a metodologia (questdes ligadas ao uso dos meios no ambiente esiculas).

desses estudos guardam elementos comuns com a abordagem proposta neste
texto, seja pelo foco na relagéo das criangas com as midias (Duarte, Leite e
Migliora, 2006; Fernandes, 2005), seja pela discussdo do papel da escola nesse
processo (Caldas, 2006; Jobim e Souza e Gami200R), seja por conceitos
freqientemente utilizados, tais como os de mediacdes, informacéo e
conhecimento, ressignificacdo da escola e do professmpcdo (Baccega,
2001a). Entretanto, mesmo sabendo que o referido campo de estudos vem se
construindo por meio da convergéncia de saberes advindos de diversas areas,
como a Linguagem, a Histdria, a Sociologiéin&ropologia (Baccega, 2001b), a
presenca do referencial sociol6gico nessas discussdes ndo suprime a lacuna
deixada pela falta de investigacées que incorporem mais estritamente as
abordagens tedrico-metodolégicas da Sociologia da Educacg&o. E nesse contexto
que se insere o esforgco empreendido neste artigo.

Acreditamos que, no debate relativo a educagdo na “sociedade da
informacao”, a investigacao socioldgica tem importantes contribuicdes a oferecer
Por meio dela espera-se evitar tanto os preconceitos e juizos de valor
frequentemente veiculados em relacdo a cultura de massas, quanto a tendéncia
a superestimar a capacidade dos novos meios de comunicacao de abrir a todos,
definitivamente, as “portas” do conhecimewn{s potencialidades educativas e
os limites desses meios s6 podem ser avaliados, para além de suas caracteristicas
intrinsecas, ao se consider@mbém, os contextos sociais que 0s envolvem,
levando em conta os processos socializadores, bem como as rela¢ges de
desigualdades e de poder pelas quais seu uso é mediado.

Notas

1. Este artigo tem como base o trabalho intitulado “A relagdo com a informacéao
e com o conhecimento — papéis da familia e da escola”, apresentado na
Conferéncia Internacional de Sociologia da Educacéo (Béerass agosto de

2004), na mesa “Juventude: habitos, valores, familia, estratégias e educacao”,
coordenada pelo professor Marcio Coéigradeco aos participantes da mesa

e aos professores Mardice Nogueira e Claudio Marques Nogueira, pelas
discussodes e sugestfes que foram de grande valia para a reviséo do texto.

2. Numerosos autoresgpscott, 1999; Morin, 2001; Caldas, 2006) tém insistido

na distingéo entre informacédo e conhecimento. De modo geral, pode-se afirmar
gue, enquanto a informacéo é fragmentada e dispersa, o conhecimento se
caracteriza pela inter-relacéo de informagdes, por sua contextualizac&o, julgamento
critico, interpretacao, sistematizacao e organizagao.

3. Trata-se de minha pesquisa de doutorado (Resende, 2003), da qual apresento,
neste artigo, um recorte.
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4. A expresséo “curriculo real” designa, aqui, o conjunto de experiéncias
efetivamente vividas por alunos e professores, no processo de construgdo de
conhecimentos escolardais experiéncias, ganizadas a partir do curriculo
formal, oficial ou prescrito, em geral constituem uma construcgéo relativamente
original em relacéo a ele, como resultado das intera¢gfes entre os atores na sala
de aula (Perrenoud, 1995).

5.A escolha dessas areas baseou-se no fato de que elas favorecem especialmente
a busca e o tratamento de informacfes, abordando alguns temas bastante
veiculados através de meios ndo-escolares, como a televiséo, revistas, fasciculos,
Internet, dentre outros.

6. Utiliza-se, neste texto, o adjetivo “paraescolares” apenas para facilitar a
referéncia as informagdes e/ou conhecimentos com os quais a crianga tem contato
independentemente do curriculo escdifo se trata, evidentemente, de uma
designacao baseada em critérios de natureza epistemoldgica.

7. O Unico veiculo presente em 100% das residéncias das criangas de ambas as
turmas era a televis@bodos os outros itens foram mais citados pelos alunos da
turma X do que pelos da turnYa Observou-se grande diferenca entre suas
residéncias com relacéo a disponibilidade de computadores (91% na turma X e
67% naY), jornais (63% x 42%), TV paga (86% x 67%), dentre outros.

8. Diversos estudos tém apontado influéncias do contato com veiculos de
informacéo no processo de construcdo de conhecimentos e de formagéo das
subjetividades das criancas e jovens. E o caso, por exemplo, das mudancas
perceptuais, cognitivas e afetivas geradas pelo uso da TV (Greenfield, 1988;
Ferres, 1996) ou dos modos de producéo da subjetividade do jovem e da crianca,
acionados por esse veiculo (Fis¢t2005; Salgado, Pereira e Jobim e Souza,
2005); dos efeitos da disseminacdo do uso do computador e da Internet sobre os
habitos, os valores, a inteligéncia, a linguagem, as relagdes sociais, a construgéo
da identidade das novas geracdes (Greenfield, T@@&cott, 1999; Garbin,

2003; Nicolaci-da-Costa, 2005; Leite e Migliora, 2006); ldd®s aprendidas
através do uso de jogos eletronicos (Greenfield, 1998; Mendes, 2006; Curi, 2006).
Entretanto, neste trabalho o interesse esta concentrado na possibilidade de
acesso, pela crianga, por meio desses veiculos, a informag6es que antecipariam
ou, eventualmente, poderiam até mesmo substituir aprendizagens
tradicionalmente reservadas ao curriculo esc@am desconsiderar os
guestionamentos a legitimidade e a relevancia dos conteddos escolares
tradicionais (Sacristan, 1998), considera-se que o curriculo escolar abriga, por
outro lado, conhecimentos imprescindiveis a uma insercao critica na vida social
— elegendo-se para este estudo os de natureza histérica, geografica, cientifica —
e coloca-se em pauta o potencial dos processos extra-escolares para propiciar a
aquisicdo desses mesmos conhecimentos.

9. N&o discordo das afirmacdes feitas pelas crian¢as que participaram da pesquisa
“Criangas e televisdo” (Duarte, Leite e Migliora, 2006), segundo as quais nao
sS80 apenas 0s canais ou programas “educativos” que tém a prerrogativa de
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ensinar: todos os canais ensinariam um pouco, embora de formas diferentes e,
portanto, seria possivel aprender muitas coisas ddfm@omo ja apontado no

texto, inclusive na nota anteritia inmeras aprendizagens realizadas por meio

da televisdo — muitas delas, de modo subliminar —, qualquer que seja o programa
a que se assiste. Entretanto, € necessario problematizar que tipos de
aprendizagens séo essas, em que medida efetivamente poderiam propiciar a
construgdo de determinados conhecimentos considerados relevantes e quais
as mediacbes necessarias para tanto.

10. Dentre os alunos das turmas X gue tinham computado®3% e 90%
(respectivamente) citaram os jogos como forma de utilizag&o; 81% (X) e 78% ()
citaram os trabalhos e pesquisas da escola; menos de 10% dos alunos, nas duas
turmas, citaram atividades de pesquisa na internet ndo induzidas pela escola.
11. Tal constatagéo se evidenciava nas duas turmas, nas observacfes das aulas
e nas entrevistas com professoras e alunos. Entretanto, era especialmente notavel
na turma X, em fungéo do estilo didatico da professora, baseado em constantes
indagacdes que buscavam acionar os conhecimentos prévios das criangas.
Criava-se, assim, um ambiente participativo no qual “falar” tinha importancia
simbdlica, como se depreende da intervengdArtle durante uma aula de
Ciéncias*E microscopicamente genético. Ndo sei o que que eu falei ndo, mas
falei.” Ou, também, das afirmacdes de Fabiana, em entrevista, sobre os colegas
que estavam sempre levantando a méo para falar nas“autasstra que a

pessoa € inteligente, ela sabetapar, né? Em colega meu que fica quietinho

no canto, ai parece que eles sdo burros, nao sabem falar nada...”

12. Todos os sujeitos da pesquisa séo identificados, neste artigo, com nomes
ficticios.

13. Neste trecho, especificamente, refiro-me a distingdo feita por alguns autores
entre “dado” e “informacao”; “dado” seria qualquer elemento disponivel a
percepcdo no ambiente e a “informac¢&o”, um conjunto de dados organizados,
ao qual se atribui determinado significado (Castells, TRg$cott, 1999).

14. Segundo dados da Pnad (IBGE, 2006), havia no Brasil, no ano de 2005,
aparelhos de TV em 91,4% dos domicilios, radio em 88 % e microcomputador em
18,6% das residéncias; 13,7% dos lares tinham acesso a internet; 21% dos
brasileiros com 10 anos ou mais havia acessado a Internet em algum local, pelo
menos uma vez no periodo de 90 dias antes da entrevista e 36,7% desses
brasileiros tinham telefone celular para uso pessoal. No cenario de uma “sociedade
da informacgédo”, esses nimeros demonstram novos desenhos de desigualdades
e precisam ser considerados ao se discutir as implica¢cdes do uso das diferentes
tecnologias.

15. Fundamentam essa afirmacéo consultas feitas aos seguintes bancos de dados:
trabalhos apresentados no G(Sociologia da Educacéo)Atgped (2000-2006);
trabalhos apresentados no GEucacédo e Sociedade” Aapocs (1998-2006);

banco de teses e dissertagcdes da CAPES; artigos de periddicos disponibilizados
nas bases Scielo (wwsgielo.br) e Unicamp (http://libdigi.unicamp.br).
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