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RESUMO

Nesta pesquisa, apresentamos a escola, a educacao e o ensino através de uma genealogia da
experiéncia de aprender. Para isso, a énfase na escola tanto como uma instituicdo moderna
carregada por sua pretensdao normalizadora, quanto um lugar de possivel da experiéncia, ou
pensando outra maneira, da experiéncia como possibilidade de uma nova realidade ou da
diferenca. Em tempos de abandono, reforcamos o elogio da escola, a partir de Jorge Larrosa.
Assim, a infancia, a experiéncia e a filosofia se cruzam ao pensar o ensino: a infancia tratada
como o momento original do comeco do infinito — ndo de modo cronoldgico, mas sim como a
origem sempre presente —, a experiéncia como aquilo que nos acontece e que se passa, por
nos/em nos, e a filosofia como a infancia do pensamento. Nesse contexto, o objetivo principal
é abordar o ensino de filosofia — em especifico, mas ndo apenas — como possibilidade da
experiéncia, em vez de matérias ou conteudos, mais afetiva do que formal, mais construtiva do
que discursiva. No que diz respeito a possibilidade de uma intervencdo prética, elaboramos uma
proposta que diz da possibilidade de producéo de um diério — diario de leitura (como produto
final) — pelos estudantes, o qual aponta para a introducdo de um novo mecanismo na escola,
mais proximo de uma técnica de si de que de um mecanismo avaliativo, tendo em vista o
conceito de experiéncia, a partir de textos de Jorge Larrosa, cuja finalidade é situar o saber da
experiéncia no ambito escolar e ainda e do texto de Anna Rachel Machado para a construgéo

da proposta de producao do diario de leitura.

Palavras-chave: Escola; Educacédo; Ensino; Infancia; Experiéncia.



ABSTRACT

In this research, we present school, education and teaching through a genealogy of the learning
experience. For this, the emphasis on school both as a modern institution charged by its
normalizing pretension, as a place of possible experience, or thinking another way, of
experience as a possibility of a new reality or difference. In times of abandonment, we reinforce
the praise of the school, starting with Jorge Larrosa. Thus, childhood, experience and
philosophy intersect when thinking about teaching: childhood treated as the original moment
of the beginning of the infinite — not chronologically, but as the ever-present origin —experience
as what happens to us and what happens, for us/in us, and philosophy as the infancy of thought.
In this context, the main objective is to approach the teaching of philosophy — specifically, but
not only — as a possibility of experience, rather than subjects or contents, more affective than
formal, more constructive than discursive. With regard to the possibility of a practical
intervention, we developed a proposal that speaks of the possibility of producing a diary - a
reading diary (as a final product) - by the students, which points to the introduction of a new
mechanism in the school, more closer to a technique of the self than to an evaluative
mechanism, in view of the concept of experience, based on texts by Jorge Larrosa, whose
purpose is to situate the knowledge of experience in the school environment and also the text
of Anna Rachel Machado for the construction of the proposal for the production of the reading

diary.

Keywords: School; Education; Teaching; Childhood; Experience.
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1 INTRODUCAO

Sempre nos nasce uma crianca, a vida toda.
Walter Kohan

Escrever esta pesquisa foi uma experiéncia. Esta escrita tem me transformado. J& ndo sou
amesma desde o inicio. Quando iniciamos, ndo tinhamos uma ideia definida do que iriamos
escrever, de como fazer, fomos construindo no decorrer do curso. Mas foi durante uma aula
ministrada pelo professor Deyvison Lima, na disciplina deSeminério de Pesquisa, durante a
qual nos apresentou a obra Pedagogia Profana, de Jorge Larrosa, que veio a luz a ideia de
escrever sobre a experiéncia a partir de Larrosa. A aula foi bastante provocadora. Inquietante.
Mas a inquietude, ap6s a escolha do tema s6 aumentou, expandiu-se. Assim como ocorre com
a experiéncia.

Estas inquietacdes encontraram eco nas outras aulas dos nossos professores e em
pesquisas posteriores. Ao vivenciarmos uma experiéncia coletiva, como é o caso desta pesquisa,
todos saem transformados. Afinal, este projeto se funda em uma experiéncia, como bem disse
Foucault:

Eu jamais penso 0 mesmo pela razdo de que meus livros sdo, para mim, experiéncias.
Uma experiéncia é algo do qual a propria pessoa sai transformada. Se eu devesse

escrever um livro para comunicar o que ja penso,antes de haver comegado a escrever,
ndo teria jamais a coragem de compreendé-lo. (FOUCAULT, 1994/1978, p.41).

No filme Os incompreendidos (Les quatre cents coups, 1959), Frangois Truffaut nos
remete a0 mesmo pensamento de Foucault, mencionado acima. Dessa maneira, 0 que acontece
é que a experiéncia, tanto de quem produziu o filme como de quem o assistiu, transformou
radicalmente, dentre outras coisas, nosso olhar com a educacao, com a escola, com a infancia e
com a filosofia, temas discutidos nesta pesquisa: o autoritarismo, o rebelar-se, o “pintar 0 sete”
ou “diabo a quatro” —como o titulo em francés poderia ser traduzido livremente —, a inquietagdo
latente e a sensibilidade aguda. Os incompreendidos ¢ um filme que traz elementos
autobiogréaficos ao fazer a personagem Antoine Doinel expressar a singularidade de Francgois
Truffaut: desde sua rebeldia até o encanto com a arte do cinema. Os incompreendidos, filme
emblematico dentro do movimento nouvelle vague — e dentro da histéria do cinema como um
todo — € o testemunho artistico de tal transformacao.

Meu pensamento também foi transformado, pois, ao elaborar esta escrita, ja ndo era a

mesma de antes em relacdo a escola, a educacdo e a infancia. Nesse filme, a infancia se choca
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com a insensibilidade do mundo moderno, em que a vida urbana moderna é indiferente e hostil
ao espirito sensivel de Antoine. Desse modo, percebemos, no filme, uma relagéo entre infancia,
tempo e experiéncia.

Nesse sentido, Kohan utiliza trés palavras em grego para falar do tempo: Khroénos,
Kairds e Aion. Interessa-nos o ultimo termo, que é o tempo, justamente, da experiéncia. Este é,
no dizer de Kohan, o tempo da qualidade e ndo da quantidade. E o tempo que ndo passa. Que
ndo sucede. E o tempo que dura. Concordamos com Kohan que é também o tempo da
experiéncia estética. Podemos relacionar esse tempo — aidn — a experiéncia de assistir ao filme
Os incompreendidos, entre outros filmes ou outros eventos: quando o filme é bom, o tempo
passa muito rapido, ou seja, parece que foi num instante; quando, porém, o filme é ruim,
olhamos de vez em quando e parece que o tempo ndo passa. Mesmo os dois filmes sendo
cronologicamente iguais, em nossa percep¢do um foi mais intenso que o outro. Ou melhor,
nossos encontros e afetos se movimentam e se repousam de modos distintos.

De certo modo, podemos dizer que crianca e tempo se equivalem. Assim, mais que um
simples estagio da vida, a infancia pode ser pensada como a dimensdo estrutural da existéncia
ou, dito de outra forma, a infancia sempre nos acompanha a vida toda, ha sempre um
acontecimento novo, pois ela é uma dimensdo pensada na qual a relacdo com a realidade,
mesmo quando tragica, ocorre de maneira naturalmente poética.

Ainda sobre a infancia, Kohan (2008) apresenta que para Platao e Aristoteles “a infancia
deixa de ser apenas uma etapa da vida para representar, de um modo mais geral e paradigmatico,
uma possibilidade evolutiva do ser humano”. Desta forma, a infancia € a propria forma de ser
tocado. Estd numa temporalidade sem cronologia, sem antes e depois. Ela é 0o nascimento que
se estende a vida toda e ndo apenas o acontecimento biolégico do parto. Nas palavras de Kohan

(2008), mais uma vez:

[...] sempre nos nasce uma crianga, a vida toda. Porque a infancia é o acontecimento
que impede a repeticdo do mesmo mundo, pelo menos a sua possibilidade, um novo
mundo em laténcia. Somos nascidos a cada vez que percebemos que o mundo pode
nascer novamente e ser outro, completamente distinto daquele que esta sendo. O nome
de uma faculdade chamada criacdo, transformacdo, revolucdo, isso € infancia
(KOHAN, 2008, p. 47).

Este texto faz uma abordagem sobre a escola, a educacéo e o ensino: uma genealogia da
experiéncia de aprender. Nesta pesquisa, a experiéncia seré o fio condutor numa relagdo com a
escola, a educacdo e a infancia. Por isso, a relevancia de se aprofundar os estudos sobre

experiéncia no contexto educacional decorre dum aspecto crucial: a crise do sujeito
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contemporaneo. Nesse aspecto, recorremos a Jorge Larrosa e suas principais teses sobre
experiéncia, na trilha de Walter Benjamin, que enfatiza a crise do empobrecimento experiencial
caracteristico dos tempos atuais. No dizer de Agamben, comentando Benjamin:
[a experiéncia] ndo é mais algo dado fazer — 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
(AGAMBEN, 2014, p. 22).

Isto posto, interrogamos: 0 que esta em jogo na experiéncia escolar? De que maneira, a
partir da experiéncia, podemos pensar a educacao, a escola, o ensino e a infancia? Como propor
um trabalho de pensamento filosofico nessa direcdo? Esses questionamentos nos remetem a
uma grande questdo: o empobrecimento da experiéncia, que tentaremos esclarecer apartir do
pensamento de Larrosa, dialogando com Walter Benjamin. Estas interrogacdes, pretendemos
respondé-las durante a pesquisa.

Portanto, para superar esses desafios ao longo dessa trajetdria de pesquisa e reflexdes,
aos quais pretendemos chegar, continuamos interrogando: as experiéncias de leitura e escrita
podem proporcionar uma experiéncia, aos estudantes, sequndo Larrosa? Como a experiéncia
permite que os alunos possam se constituir enquanto sujeitos? Ha espacos para experiéncias
criadoras em turmas de 3? série do ensino médio, mesmo ao “pintar o sete” e “fazer o diabo a
quatro™?

Nesta trajetéria, o trabalho se estrutura em trés capitulos. No primeiro capitulo,
intitulado “A escola, a educagdo e o ensino: uma genealogia da experiéncia de aprender”, &
apresentada uma contextualizacdo de escola, da educacédo e do ensino, com énfase na escola
comoinstituicdo caracteristica da modernidade, e ainda o0 seu aspecto do ponto de vista
historiografico. Abordamos também o universo da escola como instituicdo normalizadora.
Dessa forma, é possivel pensar a experiéncia escolar como possibilidade, como uma maneira
para criar outra realidade, uma realidade vindoura. Nesse movimento, relacionamos infancia,
experiéncia e filosofia, ndo a infancia cronologica, mas a infancia pensada como comeco do
infinito, a experiéncia como aquilo que nos acontece e a filosofia como infancia do pensamento.
Para melhor compreendermos a relacgao entre escola, educacéo e ensino consideramos o infante
como 0 sujeito presente nesta triade na sociedade contemporanea.

No segundo capitulo, buscamos apresentar a experiéncia como fio condutor. Para isso,
precisamos compreender o que é a experiéncia, segundo Larrosa. A partir dessa compreensao,
buscamos relacionar a experiéncia da leitura como uma re-atualizacdo da sua funcéo

pedagdgica. Analisamos o empobrecimento da experiéncia, as marcas principais do que
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constitui uma ideia de experiéncia e sua relacdo com a leitura e escrita num didlogo constante
com Larrosa, por meio de suas principais teses a respeito do tema da experiéncia na atividade
do ensino e com o auxilio de autores como Benjamin, Foucault e Agamben.

No terceiro capitulo, intitulado “Diério de leitura: por uma experiéncia de leitura e
escrita”, propusemos uma intervencdo pratica para as questdes que foram levantadas no
decorrer da pesquisa bibliografica. Desse modo, formulamos uma proposta que pode ser levada
a pratica com um grupo de estudantes do Ensino Médio, etapa final da Educacéo Basica, por
considerar que este momento da Educacdo Basica é um momento decisivo para a consolidacdo
da formac&o intelectual que sera levada pela vida afora.

A nossa intencdo principal é, a partir das consideracGes sobre experiéncia, problematizar
0 que € a leitura e a escrita como experiéncia do tornar-se leitor e escritor (de si e do mundo).
Desse modo, apresentamos uma proposta de intervencdo (ou producgéo), considerando a
exigéncia especifica do Mestrado Profissional em Filosofia: a elaboragdo de um “Diario de
leitura” a ser elaborado pelos estudantes. Assim, no terceiro capitulo, discutimos questdes
relacionadas ao diario de leitura como instrumento de ensino e apresentamos uma proposta de
elaboragdo do “Diario de leitura” que possa ser construido a partir da experiéncia do estudante,
leitor e potencial escritor, escritor de sua(s) propria(s) experiéncia(s). Este tracado de
acontecimentos ocorridos no decorrer da elaboragdo deste trabalho pode, no nosso
entendimento, para servir de marcas dos caminhos que atravessamos para fazer da experiéncia,
segundo Larrosa, uma possibilidade de repensar o cotidiano do universo escolar, capaz de nos
tocar, acontecer em nos, passar por nds e deixar uma marca em ndés, que possa ser traduzida no
meio escolar e para além dele como uma producgéo da escrita, neste caso, do diario de leitura.

No que diz respeito a metodologia, quanto a escolha do tema, levamos em consideracao
0 que diz Umberto Eco (2016, p. 7-6), referindo-se as regras para a escolha do tema e relaciona
quatro delas para efeito de orientagdo: que o tema responda ao interesse do candidato, que as
fontes de consulta sejam acessiveis e manejaveis e que o quadro metodoldgico da pesquisa esteja
ao alcance da experiéncia do candidato. Quanto a metodologia, nossa pesquisa foi realizada sob
uma perspectiva da abordagem qualitativa, que segundo Severino (2007, p. 65), refere-se ao
conjunto de metodologias, envolvendo, eventualmente, diversas referéncias epistemologicas,
considerando que a “ciéncia é sempre uma articulagdo do 16gico com o real, do tedrico com o
empirico do ideal com o real” (SEVERINO, 2007, p. 99), porém, considerando 0s riscos
possiveis da pesquisa qualitativa lembramos da li¢do de Pedro Demo “a pesquisa qualitativa

corre 0 risco de enredar-se em contextos subjetivistas ou mesmo ainda manipulativos, ao
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aproximar-se da tentacdo de dizer e fazer dizer qualquer coisa” (DEMO, 2009, p. 155), estamos

atentos para esse risco.
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2 A ESCOLA, A EDUCACAO E O ENSINO: UMA GENEALOGIA DA
EXPERIENCIA DO APRENDER

Se a escola néo satisfaz as expectativas de alguém, ndo é também por
que os jovens (as vezes) ndo satisfazem expectativas, ndo cabendo,
portanto, ou ndo querendo caber na imagem que temos em mente para
eles? (MASSCHELEIN e SIMONS, 2018, p.24)

Neste capitulo, pretendemos apresentar algumas consideracdes sobre a escola, a
educacdo e o ensino como uma genealogia da experiéncia do aprender. O enfoque € dado a
escola como instituicdo caracteristica da modernidade, ao apresenta-la sob o prisma
historiogréafico. Apresentamos também o ensino como possibilidade de experiéncia, pois a
experiéncia, como nosso objeto de estudo, perpassa inclusive a escola como instituicdo
normalizadora, tributaria de formalismo e automatismos (da ordem a obediéncia, do giz/pincel-
quadro-caderno, cadeiras enfileiradas, horarios pré-definidos, entre outros), mas propicia um
vislumbre do que pode se tornar.

2.1 Contextualizacao

O Estado Moderno pressupde uma ordem de valores sobre a qual repousam as
instituigdes. A escola é uma dessas institui¢des, particularmente singular, do modo de producéo
que se consolida no periodo moderno, o0 modo de producédo capitalista. Este se configura em
uma longa evolucao historica que vai desde os meados do século XV até o século XIX, que nos
faz compreender as origens da institui¢do escolar tal como a conhecemos hoje, como ponta de
lanca do processo de constituicdo do capital ou, em outros termos, mecanismo fundamental na
implementacdo, seja da anatomo-politica, seja da biopolitica (FOUCAULT, 2014; 2005).

Estas raizes histdricas da instituicdo escola estdo inseridas em um contexto que podemos
chamar de “modernidade”, que se desenvolve a partir da Revolucdo Francesa (1789), no
periodo do Iluminismo; socioeconomicamente, a modernidade corresponde & ascensdo do
industrialismo burgués; politicamente, a modernidade consagrou a democracia liberal e se
consubstanciou como modo de vida da sociedade ocidental a partir do século XIX. Esta nova
forma de organizacdo social chega até nds espelhada nos diferentes aspectos da existéncia
humana. Foi em funcdo dessa experiéncia historica, singular na sociedade ocidental, que a
educacéo se institucionalizou, consagrou seus objetivos, passou a ser laica, tornando-se uma

instancia subordinada ao Estado, que também se consolida nos tempos modernos, 0 que nos
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ajuda a compreender por que a instituicdo escolar apresenta as caracteristicas peculiares que a
identificam hoje.

Manacorda destaca que a Revolucao Industrial afeta a vida dos homens, pois além de
transformar o modo de producéo através da modificagdo dos processos de trabalho, no qual o
trabalho artesanal, manufatureiro é abolido, traz consigo também mudangas significativas tanto
no modo de pensar quanto no modo de agir e, portanto, nas formas de instrugédo, “[...] abrindo
espaco para o surgimento da moderna institui¢do escolar publica. Fabrica e escola nascem juntas
[...]” Manacorda (2002, p. 248). Manacorda destaca ainda que a Revolucdo Industrial além de
modificar a vida social naquele momento histérico traz transformacbes que modificaram a

historia:

E uma maturagio de consciéncia que ndo se compreende levar em conta 0
desenvolvimento do real com a revolucdo industrial, que ndo somente efetua o
encontro entre artes liberais e mecanicas, entre geometria intelectual e experimental,
mas subtrai 0 homem em crescimento, o adolescente, daangustia familiar e corporativa
e joga-o0 no mais vasto mundo social. O nascimento da escola publica é contextual ao
da fabrica e comporta grandes mudangas na vida social dos individuos
(MANACORDA, 2002, p. 249).

Nao ¢ demais lembrar que “a sociedade ndo pode existir sem institui¢do, sem lei”
(CASTORIADIS, 1999, p. 113). Aqui pretendemos discutir a escola enquanto instituicdo
moderna. No entanto, ndo podemos esquecer que ela é também, segundo Larrosa (2018a, p. 367),
uma curiosa invencdo grega que ainda chamamos pelo mesmo nome, qual seja, “escola”
(scholé): instituicdo milenar, filha da igualdade e do tempo livre. Nesta se¢do, porém, interessa-
nos a escola enquanto instituicdo, ou seja, instituida com a tarefa de educar, uma instituicéo
educacional. Para isso, precisamos esclarecer o conceito de instituicdo tomado de empréstimo

das ciéncias sociais. Segundo Faleiros (2011), as institui¢fes sao:

[...] organizacbes especificas de politica social, embora se apresentem como
organismos auténomos e estruturados em torno de normas e objetivos manifestos.
Elas ocupam um espago politico nos meandros das relagdes entre o Estado e a
sociedade civil. Elas fazem parte da rede, do tecido social lancado pelas classes
dominantes para amealhar o conjunto da sociedade. (FALEIROS, 2011, p. 31).

Estas relagdes entre o Estado e a sociedade civil, as mais diversas possiveis, sdo
mediadas pela escola, seja diretamente ou indiretamente, desde a sua constituicdo no seio da
sociedade moderna que pensou a si mesma, pelo menos idealmente, como igualitaria, fraterna

e democrética, sendo vejamos com Noguera-Ramirez, que afirma:
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O aparecimento (a invencdo) da escola moderna, por exemplo, constitui um
acontecimento nos séculos XVI e XVII na Europa, embora tal acontecimento tenha
sido possivel no marco da expansdo de praticas e técnicas proprias do mundo
medieval, como ensino da doutrina e a reclusdo em espacos fechados (mosteiros e
colégios). [...] A educacdo liberal ou moderna é um acontecimento discursivo do século
XVIII, mas seu aparecimento ndo pode ser separado do desenvolvimento da institutio
(instituicdo, constituicdo, conformac&o), que os humanistas da Renascencga opuseram
ao pedantismo e a erudicdo escolastica. Enfim, como diria Foucault, ndo esquecamos
que as luzes e liberdade do Iluminismo sdo filhas das disciplinas (NOGUERA-
RAMIREZ, 2011, p. 19).

Aqui, convém destacar que a escola, segundo consideracdo de Paula Sibilia (2012), ao
observa-la sob o prisma historiografico, € uma instituicdo que ganha os contornos de uma
tecnologia e assim podemos pensa-la como um dispositivo, uma ferramenta ou um intrincado
artefato destinado a produzir algo, no caso a producgéo de corpos, de subjetividade, de maneira
de ver e compreender a realidade, ou seja, a propria experiéncia do mundo. Para a autora, a
escola:

S PNNT3

E uma tecnologia de época. Ainda que hoje parega tdo “natural”, algo cuja inexisténcia
seria inimaginavel, o certo é que essa instituigdo nem sempre existiu na ordem de uma
eternidade improvavel, como a &gua e o ar, tampouco como as ideias de crianca,
infancia, filho ou aluno, igualmente naturalizadas, mas também passiveis de
historicidade. Ao contrario: o regime escolar foi inventado algum tempo atras em uma
cultura bem definida, isto é numa confluéncia espaco temporal concreta e
identificavel, dirfamos até que recente demais para ter se arraigado a ponto de se tornar
inquestionavel. De fato, essa institui¢do foi concebida com o objetivo de atender aum
conjunto de demandas especificas do projeto histérico que a planejou e procurou p6-
la em pratica: a modernidade. (SIBILIA, 2012, p. 160).

Considerando a possibilidade de que seja a educacdo um fenémeno comum na
existéncia da humanidade e que, primitivamente, educar era viver a vida do dia a dia do cl, da
tribo e/ou da comunidade, ouvindo dos mais velhos as suas experiéncias através de narrativas,
como bem argumenta Walter Benjamin, no ensaio “Experiéncia e Pobreza”. Nesse texto, o autor
utiliza uma parébola em que um velho moribundo revela a seus filhos a existéncia de um tesouro
enterrado em seus vinhedos. Os filhos, em posse dessa informacgédo, cavam a terra e nada
encontram, porém, quando chega o0 outono, as vinhas produzem mais do que qualquer outra
regido. Desta forma, os filhos percebem que “a felicidade ndo estd no ouro e sim no trabalho”
(BENJAMIN, 19854, p. 114). Com essa “audiéncia” das experiéncias os individuos formavam-
se para atuar na vida em comunidade. As festas coletivas, as tradi¢cbes eram, assim, passadas
naturalmente, ou melhor, narrativamente, sem a necessidade de uma instituicdo especifica para
a finalidade de educar.

Alias, Walter Benjamin ¢ um dos primeiros pensadores a diagnosticar que “[...] acdes

da experiéncia estdo em baixa, e tudo indica que continuardo caindo até que seu valor
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desapareca de todo” (BENJAMIN, 1987, p. 98). A percepcdo da compreensdo da experiéncia
em Benjamin é significativa e ndo pode ser compreendida de uma maneira limitada a um grupo
de individuos. Ela pode ser estendida a toda a humanidade, segundo o autor “[...] é preferivel
confessar que essa pobreza de experiéncia ndo € mais privada, mas de toda a humanidade. Surge
uma nova barbarie” (BENJAMIN, 1987, p. 115). Benjamin nos diz o que é essa nova barbarie:
[...] um conceito novo e positivo de barbérie. Pois o que resulta para o barbaro dessa
pobreza de experiéncia? Ela o impele a partir para frente, a comecar de novo, a
contentar-se com pouco, a construir com pouco, sem olhar para a direita nem para a

esquerda. Entre os grandes criadores sempre existiram homens implacaveis que
operaram a partir de uma tabula rasa (BENJAMIN, 1987, p. 116).

e 19

Nas sociedades antigas, todos, sobretudo os mais velhos, “ensinavam”, “educavam”.
Aprendia-se fazendo. Esta atitude tornava inseparaveis o saber, a vida e o trabalho. Tornar
inseparaveis o saber, a vida e o trabalho €, portanto, uma tarefa que parece facil, porém é uma
tarefa que remete a dificuldade inicial de compreender a experiéncia vivida pelo outro,
lembrando que para Benjamin, “cla sempre fora comunicada aos jovens” (BENJAMIN, 1987,
p. 114). Longe de expor uma nostalgia, 0 que estad em jogo é a critica ao progresso, ao acimulo
e as formas modernas, tipicas do Esclarecimento.

A partir da ldade Média, na Europa, a educacdo se torna um produto da escola (o
embrido da instituicdo das Universitas) e, mais precisamente, a partir do seculo XVII, surge a
escola como instituicio nos moldes como a conhecemos hoje, apesar de alteracdes e
aperfeicoamentos. N&o ha davidas, ja destacamos anteriormente, que o “aparecimento” da
escola como instituicdo esta visceralmente ligado ao surgimento e desenvolvimento de uma
nova ordem social, que caracteriza a modernidade (laica, racional etc.). Ocorre que a partir de
1750, sentiu-se a necessidade de um numero maior de pessoas que soubesse ler, escrever e
contar. Pessoas que seriam utilizadas nas nascentes industrias como méo de obra para 0 manejo
das maquinas. Desde entdo, a escola passa a ser tratada em termos cientificos, ou seja, surge
uma teoria sobre a escola e o aprendizado (Pedagogia), um metodo de ensino e o adestramento

dos corpos em fungéo da producéo.

2.2 Do ensino como possibilidade de experiéncia

A relacéo da experiéncia com o0 ensino nos interessa para compreender de que modo a
experiéncia, a partir da modernidade, foi expropriada da sua funcdo de portadora ou

possibilitadora de conhecimento. Aqui pretendemos pensar 0 ensino como uma possibilidade
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que se paute na experiéncia, palavra-conceito pensada a partir de Larrosa (2018a, p. 393). A esta
altura precisamos realizar uma primeira aproximacao do tema: para Larrosa — ou melhor dizer,
a partir de Larrosa — a experiéncia é tudo o que acontece conosco, nos forma e nos transforma,
ou melhor, que possibilita uma transformagdo como interrup¢do do mesmo e da representacao.
Em outras palavras, o acontecimento da alteridade. Dessa forma, a experiéncia se aproxima do
ensino, ndo como um método ou grade de contetido, mas sim como uma travessia e emergéncia
singular. Dessa perspectiva, 0 ensino é considerado como uma rela¢do entre 0 empirico e o
transcendental, no indizivel deleuziano. Essa palavra-conceito, “experiéncia”, nos servira de
guia, escrever e falar nela, em vez de falar ou escrever dela, € isso 0 que pretendemos.
Segundo Larrosa, a problematizacéo da experiéncia, no universo da filosofia, esta posta

desde a Epoca Cléssica. Para ele,

na filosofia classica, a experiéncia foi entendida como um modo de conhecimento
inferior, talvez necessario como ponto de partida, mas inferior: a experiéncia é sé o
inicio do verdadeiro conhecimento ou ainda, em alguns autores cléssicos, a
experiéncia é um obstaculo para o conhecimento verdadeiro, para a verdadeira ciéncia
(LARROSA, 2004, p. 21-22).

Essa problemética aparece em Platdo, para quem a experiéncia se colocava como um
conhecimento inferior, quando comparado ao conhecimento adquirido quando contemplamos
o mundo das ideias. Aristoteles ndo é radical tanto quanto Platdo na recusa da experiéncia na
construcdo do conhecimento. Para Aristoteles, a experiéncia é necessaria para o conhecimento
e funciona como seu pressuposto, mas nao é suficiente para que ele se constitua. A insuficiéncia
da experiéncia esta na negativa da possibilidade de traduzir aquilo que foi apreendido por esse
mecanismo em algo que seja universal e necessario, uma vez que, pela experiéncia, sé se pode
obter pensamentos particulares e contingentes. Nesse sentido, a empeiria (experiéncia) é
inferior a techné (arte), capaz de produzir conhecimentos universais (LARROSA, 2004).

Na obra Infancia e Historia (2005), Giorgio Agamben afirma que todo discurso sobre a
experiéncia deve partir atualmente da constatacdo de que ela ndo € mais algo que ainda nos seja
dado fazer. Essa afirmacéo e baseada na obra de Benjamin (1986), para quem o homem do pds-
guerra foi expropriado da capacidade de narrar aquilo que lhe aconteceu. Ocorre que essa
expropriacdo ndo estd apenas na incapacidade de narrar, mas na impossibilidade de experienciar
sua relacdo com o mundo. Experiéncia essa que possibilitaria a narracdo, sendo que a natureza
da narrativa é transmitir ensinamentos, ensinar, possuindo uma dimensdo utilitaria. Para
Benjamin a causa da pobreza de experiéncia nao é propriamente a guerra, mas a guerra como

prética de violéncia e de horror. Nesse sentido, Benjamin afirma que:
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Uma coisa € clara: a cotacdo da experiéncia baixou, e é precisamente numa geracao
que de 1914 a 1918 viveu uma das experiéncias mais monstruosas da Historia
Universal. Talvez isso ndo seja tdo estranho como parece. J& ndo se podia constatar,
naquela época, que as pessoas voltavam mudas dos campos de batalha? Néao voltavam
enriquecidas, sendo mais pobres em experiéncia comunicavel. Os livros sobre a guerra
que proliferavam nos dez anos seguintes ndo continham experiéncias transmissiveis
de boca em boca. Néo, isso ndo € estranho. Pois jamais houve experiéncias tao
desmoralizantes como as estratégias de guerra de trincheiras, as econdmicas pela
inflacéo, as fisicas pela fome as morais pelos donos do poder. Uma geracéo que ainda
fora & 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 forcas de
explosdes e correntes destruidoras, estava o minlsculo e fragil corpo humano
(BENJAMIN, 1986, p. 195).

Nessa guerra, lembrada por Benjamin (1986), o combatente ndo tem acesso a
experiéncia de combate, ndo tem acesso a algo que possa ser Gtil como narrativa e, mesmo que
tivesse, ndo poderia mais fazé-lo devido a violéncia a qual foi submetido em sua fragilidade
corporea e humana. A radicalidade das situacdes sofridas pelo homem nas trincheiras foi tdo
atroz que o deixaram desorientado, tanto na retomada de seu locus anterior, quanto na criacéo
de um novo locus ou a partir da apropriacao dos espdlios vivenciados durante a guerra. Por essa
razdo, o homem foi expropriado duplamente, primeiro de sua relacdo significativa com as coisas
e, em consequéncia disso, da narrativa de sua experiéncia.

No mundo contemporaneo, por ndo haver mais guerras mundiais de confrontos direto
como no século XX, o problema da experiéncia do sujeito e da respectiva narragao nao poderia
se da propriamente como um problema, como pensado por Benjamin. Isso porque ndo estamos
em uma situacdo na qual somos forcados pelos horrores da guerra, como no século XX, a portar-
nos de tal modo, emudecidos. No entanto, concordando com Agamben, ndo é necessaria uma
catastrofe para que haja a destruicdo da experiéncia, ja que a pacifica existéncia cotidiana em
uma grande cidade é mais que suficiente para esse fim da experiéncia (AGAMBEN 2005, p.
22). Vivemos uma nova barbarie, conforme prefere chamar Benjamin (1986).

Entdo, retomamos Larrosa (2018, p. 21) para sermos mais diretos no dizer do ensino e
sua relacdo com a experiéncia, quando afirma que o que o professor faz quando inicia um curso
ndo € apenas pro-por um caminho, mas também dis-por uma maneira de comecar a andar, de
seguir em frente. Ele ainda acrescenta que pensar a experiéncia nao a partir da distincdo entre

sujeito e objeto, mas a partir do estar-no-mundo:

Ter experiéncia de algo é, em primeiro lugar, estar imerso em eventos ou a¢des[...] que
carregam suas préprias ligdes, sua propria aprendizagem, seu proprio conhecimento
[...], e é condicdo da experiéncia de estar envolvido em um fazer,em uma prética, estar
imerso no mundo que chega a nés, que nos envolve, que nos compromete ou, as vezes,
exige de n6s ou nos impde (LARROSA, 201843, p. 21).
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No que diz respeito ao ensino, é necessario constantemente empreender um esforco,
mesmo na contramdo da contemporaneidade, como bem observado por Benjamin (1986),
tempo de barbérie, da desenfreada aceleracdo dos dias atuais, que nos embrutece, inclusive na

educacéo, para pensarmos que:

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque, requer um gesto
de interrupgdo, um gesto que é quase impossivel nos tempos que correm: requer parar
para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar, e escutar mais
devagar, parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a
opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da agdo,
cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos
acontece, aprender a lentiddo,escutar os outros, cultivar a arte do encontro, calar
muito, ter paciéncia e dar- se tempo e espaco (LARROSA, 2002, p. 24).

Nesta perspectiva, entendemos o ensino, como elemento valorativo da experiéncia, tanto
do educador quanto do educando, como condicdo de processo transformador na
contemporaneidade no &mbito da escola, mas também da vivéncia do dia a dia. Para isso, é
preciso pensar o valor da experiéncia, valor existencial, da abertura sensivel ao novo, ao
desconhecido, ao insolito, a palavra que da sentido a vivéncia e permite a narrativa de vidas, de
nossas vidas.

Em outras palavras, a relacdo entre experiéncia e ensino contribui para a emancipacao,

pois de acordo com Larrosa:

[...], ndo tem a ver (apenas) com se opor aos tentculos de um poder onimodo e
onipresente para tentar construir um futuro emancipado, mas com conceber e realizar
a possibilidade, aqui e agora, de viver de outra maneira [...] ha sempre a possibilidade
de experimentar a emancipagdo no presente, o fato de se poder viver de outro modo
que o prescrito pelo sistema. (LARROSA, 2018a, p. 307).

A educacdo que pensamos vai além de qualquer modelo de educacdo que represente
apenas cuidados, alimentacdo, subsisténcia, disciplina e instrugdo associados a formacao, mas
uma educacao como uma relacdo entre o educando e 0 mundo, um espago para o imprevisivel,
espaco para subverter regras, segundo Larrosa, um espaco para profanar, no sentido de ir além
do institucionalmente estabelecido, abdicando da linguagem dos especialistas, uma educacao

capaz de tornar o mundo interessante, por exemplo:

Ao propor uma exposicao de educa¢do num museu de arte, nos estava claro desde o
inicio que o que faria sentido para nds ndo seria realizar uma mostra demonstrativa ou
documental sobre nossa histéria e sobre o que compreendemos por educacdo, mas
criar um espago comum e fecundo que possibilite ao publico vivenciar experiéncias
significativas, e que, para tanto, deveria trazer caracteristicas da escola no seu conceito
mais radical: de sua etimologia grega skholé: tempo livre (LEYTON, 2018, p. 235).
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N&o a educagdo como disciplinamento, mas como espago privilegiado para vivenciar
experiéncias significativas capazes de transformar as compreensoes e a¢cdes dos envolvidos pela
educacdo de forma que a criatividade esteja presente e ndo apenas a reproducdo do ja
estabelecido culturalmente. Compreendemos com Larrosa que a “educagdo que nao € criativa
seria uma ma educagdo, e a criacdo que ndo ¢ educativa seria uma ma criagdo” (LEYTON,
2018, p. 241-242). E por isso entdo que podemos seguir pensando que a educacdo é sim um

espaco para a invengdo do novo, vejamos:

[...] e aeducacdo, diz-se, se des-localizou, ficou sem um lugar proprio. A educacéo ja
ndo esta protegida pelos muros da escola, porque, diz-se, hd muito tempo pulou esses
muros (sem contar o fato de que a propria escola se quer aberta e sem muros). A
educagdo, diz-se, se confunde com a vida e, portanto, nada pode resistir a
pedagogizacdo geral da existéncia. A escola, diz-se, se confunde com o mundo, com
a cidade, ou com arede, e, portanto, j& ndo ha escola, ou a escola se torna prescindivel.
(LEYTON, 2018, p. 249).

Esse des-localizar é o que nos interessa para dizermos da educacdo que queremos, ndo
com paradigma, mas como possibilidade da construcdo de uma nova realidade a partir da
experiéncia do fazer diferente daquilo que esta posto, estabelecido como universal, de pensar a
educacdo como meio de adequar o individuo a realidade social, como posto anteriormente
destacando a educagdo apenas como processo de formacdo humana. Queremos dizer da

educacdo como uma possibilidade.

2.3 Acescola como instituicdo normalizadora

A escola é produto de uma longa evolucdo histérica que tem inicio na Idade Moderna o
gue nos leva a pensar como e por que a escola ocupa, ainda hoje, uma posicao privilegiada de
principal responsavel pela socializacdo secundaria dos individuos nas sociedades
contemporaneas, embora a mesma se mostre bastante conservadora de tal modo que mesmo em
pleno século XXI ainda vislumbramos no seu modus operandi caracteristicas dos tempos
modernos: a ideia de sala de aula como lugar privilegiado para a realizacdo do ensino (embora
esta ideia tenha sido posta em duvida durante a pandemia, por exemplo); a compreensdo do
estudante como aluno, uma supervalorizacdo do raciocinio légico e das linguagens formais;
uma clara separacao entre teoria e pratica e um dualismo educacional que preconiza uma escola
para a elite e outra escola para a classe trabalhadora, subalterna.

A escola, na sua configuracéo atual, se caracteriza como uma instituicdo com herangas

modernas que desde o século XVIII funciona “como a mais importante instituicado capaz de
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moldar disciplinarmente os individuos que ela toma para si” (VEIGA-NETO, 2008, p. 145) ou,
mais precisamente, os individuos que sdo postos sob sua tutela pelo Estado e transformando o
ensino em um elemento marcado por relacbes de forca que buscam normalizar/normatizar,
disciplinar, para usar um termo foucaultiano, e controlar, inicialmente, o corpo escolar e, por
fim, o corpo social.

A normalizacdo é para Foucault um regime de poder que a sociedade moderna assume
para assegurar sua propria existéncia. Esse regime disciplinar € constituido por mecanismos
através dos quais sdo criados limites na sociedade por meio de leis ou, de modo mais eficaz,
por meio de instituicBes e praticas que controlam os individuos ao mesmo tempo em que 0
produzem. A escola é um dos circuitos onde o binémio vigiar e punir (ou vigiar para ndo punir)
opera no seu registro de visibilidade-invisibilidade, impondo o controle, tendo em vista a
manutencao de instituicbes como a familia, a religido, a escola e o proprio Estado. Assim, para
Foucault:

A disciplina “fabrica” individuos; ela € a técnica especifica de um poder que toma 0s
individuos a0 mesmo tempo como objetos e como instrumentos de seu exercicio. Ndo
é um poder triunfante que, a partir de seu préprio excesso, pode-se fiar em um
superpoderio; é um poder modesto, desconfiado, que funciona amodo de uma
economia calculada, mas permanente. Humildes modalidades, procedimentos
menores, Se 0S compararmos aos rituais majestosos da soberaniaou aos grandes
aparelhos do Estado. E sdo eles justamente que vdo pouco a pouco invadir essas
formas maiores, modificar-lhes os mecanismos e impor-lhes seus processos.
(FOUCAULT, 2014, p. 167).

A escola é elemento fundamental na “fabricacdo” de individuos. A “Normalizagdo”,
através da “Disciplina” estabelece as rela¢des de poder que deve haver na sociedade organizada
e é na sociedade que a disciplina, a normalizacdo e o poder, como formas de garantir a ordem
e o controle social, distinguindo as classes, entre dominados e dominantes e atuam para manter
o0 poder como parte fundamental na organizagio da sociedade. E na escola que se ensina, usando
esta expressao foulcaultiana, e se garante que “[...] o sucesso do poder disciplinar se deve sem
duvida ao uso de instrumentos simples: o olhar hierdrquico, a san¢do normalizadora e sua
combinagdo num procedimento que lhe é especifico, 0 exame” (FOUCAULT, 2014, p. 167). O
exame hierarquiza e a escola € utilizada pelo Estado como instituicdo instauradora de uma
sociedade disciplinar que vai caracterizar a sociedade moderna e a “fabricagdo” de individuos

modernos. Assim, segundo Foucault:

O exame combina as técnicas da hierarquia que vigia e as da sangio que normaliza. E
um controle normalizante, uma vigilancia que permite qualificar, classificar e punir.
Estabelece sobre os individuos uma visibilidade através da qual eles sdo diferenciados
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e sancionados. E é por isso que, 0s dispositivos de disciplina, o exame é altamente
ritualizado. Nele vém-se reunir a cerimbnia dopoder e a forma da experiéncia, a
demonstracdo da forca e o estabelecimento da verdade. No coracdo dos processos de
disciplina, ele manifesta a sujeicdo dos que sdo percebidos como objetos e a
objetivacdo dos que se sujeitam. (FOUCAULT, 2014, p. 181).

Percebemos como é possivel identificar a escola como lugar de disciplinarizacdo dos
corpos e compreendé-la como local de pratica de normalizacdo dos sujeitos ou de
assujeitamento dos individuos. Seguindo na mesma trilha, Larrosa (2000, p. 61) enfatiza que o
exame escolar € um dispositivo de visibilidade, de vigilancia, que “inverte as relagdes de
visibilidade habituais no espago pedagdgico”, na escola. Podemos afirmar com Foucault que a
disciplina é uma modalidade de poder, uma forma mesma de poder.

Né&o é dificil compreender a escola como uma instituicdo normalizadora visto que o
Estado se apoderou da escola, colocando-a ao seu servigo a partir da constituicdo de sistemas
nacionais de educacdo a partir da consolidacdo do Estado moderno e sua nova organizacao
social.

E necessario entender que o poder é algo que é praticado e nfo possuido, e as instituicdes,
aqui discutimos a escola como instituicdo normalizadora que corroboram essa pratica do poder.
E o proprio Foucault (2009, p. 104) que mostra que o poder ndo é “algo que se adquira, arrebate
ou compartilhe, algo que se guarde ou deixe escapar, 0 poder se exerce a partir de inUmeros
pontos e em meio a relagdes desiguais e imoveis”. Assim, pensamos 0 poder como uma relagédo
de forcas e n6s renovamos o poder porque, disciplinarmente, normalizadamente, somos sua

engrenagem. Somos entéo,

objetificados numa rede disciplinar, composta por microscépicas divisdes espaciais e
temporais: quase a0 mesmo tempo, vamos nos enxergando como sujeitos nessa rede
— uma rede que parece invisivel para nds, motivo pelo qual pensamos que o
disciplinamento é natural. (VEIGA-NETO, 2007, p. 70).
Desse modo, compreendemos a escola como instituicdo normalizadora, disciplinar, com
caracteristicas modernas em pleno século XXI, atuando firmemente para a manutencdo do

poder na sociedade.

2.4 Acescola e a perda da funcdo normalizadora

Na obra Elogio da Escola, organizada por Jorge Larrosa, encontramos ecos gque ressoam
0 pensamento dos autores Walter Omar Kohan, Jan Maschelein e Maarten Simons sobre a

escola, ndo como um “maquinario normalizador, colonizador e alienante” (LARROSA, 2017,
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p.19 grifo nosso). A escola, como descrita no item anterior, como uma instituicdo
normalizadora € instituicdo que conhecemos e muitas vezes cegamente defendemos sem nos
perguntar a respeito de sua real funcdo, a quais interesses atende.

Segundo Larrosa, em vez de enfatizar a escola como uma institui¢do do Estado, como
um mecanismo manipulador e institucionalizante, normalizador de questdes sociais, politicas,
histéricas, elaboramos o convite “[a]o leitor a acompanhar-nos em nosso esfor¢co de explorar o
que faz da escola uma escola a partir de um ponto de vista educacional (LARROSA, 2017, p.
20-21), pois € neste universo que queremos pensar a experiéncia escolar que possibilita a uma

nova realidade, uma nova experiéncia que nos conduz a um pensar firme, é nesse sentido que:

n6s nos recusamos firmemente a endossar a condenacdo da escola. Ao contrario,
defendemos sua absolvicdo. Acreditamos que é exatamente hoje — em uma época em
que muitos condenam a escola como desajeitada a realidade moderna e outros até
mesmo parecem querer abandona-la completamente — que a escola é e o que ela faz
se torna evidente (RECHIA, MENDES e PREVE, 2018 p. 11).

Assim, partimos do pressuposto que a escola ndo é um lugar definido por uma finalidade
social externa (LARROSA, 2018a, p.232). Estamos acostumados a pensar a escola por sua
funcdo social, pois ela foi historicamente construida sobre este pressuposto. Mas sua funcéo
reside na maneira como se separa de qualquer finalidade externa. A finalidade da escola é a
propria escola, ela é, antes de tudo, uma forma de reparacdo dos espacos e das ocupacdes

sociais. Para ser mais exato:

A escola ndo é uma funcdo, ndo se define por sua fungdo, mas é uma forma. Eo que
essa forma faz é separar. Separa o espago escolar de outros espagos sociais, separa o
tempo escolar de outros tempos sociais e separa as ocupacgdes escolares de outras
atividades sociais. A escola institui um tipo especial de espaco (0 espaco escolar), um
tipo especial de tempo (0 tempo escolar) e um tipo especial de ocupacéo (as atividades
escolares, 0s exercicios escolares, as tarefas escolares, as praticas escolares). E é esse
espaco, esse tempo e essas ocupacOes separadas que fazem com que a escola seja
escola (e ndo uma fabrica, shopping, uma praga, um mercado, uma familia ou uma
empresa). [...]Jescola ndo significa aprendizagem, mas 6cio. A scholé grega separa dois
usos do tempo: o uso daqueles para quem a obrigacdo do servigo e producdo toma,
por defini¢do, o tempo para fazer outra coisa; e 0 uso daqueles que tém tempo,isto é,
aqueles que estdo dispensados das exigéncias do trabalho e podem se dedicar ao puro
prazer de aprender. (LARROSA, 20183, p. 232-233).

O que temos é que pelo préprio significado da palavra “escola” de sua origem
etimoldgica no grego antigo, scholé, que se traduz para o latim como otium, écio, que

traduzimos por “tempo livre’. O significado mais preciso de escola € o de tempo livre, tempo

para fazer outra coisa, diferente do trabalho, — que historicamente tem um sentido negativo —
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tempo para aprender, apenas pelo simples prazer de aprender. O aprender desinteressado. O
aprender para a elevacao do espirito.

O que faz a escola publica moderna € democratizar o tempo livre tirando as criangas e
a maioria dos jovens do trabalho, das exigéncias do trabalho, e dar-lhes tempo para aprender.
A escola moderna estende e universaliza a scholé aristocratica. E nesse sentido que podemos
dizer que a escola é filha do tempo livre, herdeira da scholé, ou seja, a escola implica uma
separacao temporal e uma separacédo espacial, mas implica também uma separacao dos sujeitos
feita a partir do ponto de vista da igualdade. Os habitantes da escola, os escolares, diz Ranciére,
sdo iguais por exceléncia (LARROSA, 2018a, p. 234), mas apenas no sentido de dizer que:

Na escola h& tempo para ler, para escrever e para falar, hd tempo para estudar. A escola
€ um lugar e um tempo em que os seres humanos podem sair das ocupacdes que lhes
foram dadas (pela sua condigdo, pela sua posi¢do, por seunascimento) e podem
imaginar a possibilidade de ser qualquer coisa [...] a escola ndo € primeiro o lugar de
transmissdo dos saberes que preparam as criancas para a vida adulta. E o lugar
localizado fora das necessidades do trabalho, o lugar onde se aprende por aprender, o
lugar da igualdade por exceléncia. (LARROSA, 2018a, p. 234-235).

A escola de nosso tempo, a forma-escola, continua separando os homens, ndo pelo
nascimento, como a scholé grega. A escola ndo iguala por seu contetdo, mas por sua forma. Os
contetdos da escola mudaram, suas func@es sociais também, mas a forma ainda se mantém e
tem a ver com a separagao do trabalho, com a aprendizagem e com igualdade. A escola ¢ “um
estranho dispositivo que se configura por uma quadrupla doagdo, um quadruplo presente. A
escola da as criangas e aos jovens quatro coisas” (LARROSA, 2018a, p. 235).

Primeiro, a escola da tempo, um tipo especial de tempo, o tempo escolar, o tempo livre.

E isso acontece precisamente porque:

A escola aparece quando uma sociedade decide que as criangas e 0s jovens tém que
dispor de tempo, de tempo livre, de tempo liberado do trabalho, de tempo ndo
produtivo. A escola aparece justamente quando uma sociedade decide que as
criancas e jovens ndo precisam trabalhar. O que a escola faz é liberar as criangas do
trabalho, do tempo de trabalho, mas ndo para prepara-las para o trabalho, e sim para
dar-lhes um tempo diferente e, acima de tudo, um tempo para outras coisas.
(LARROSA, 2018a, p.235).

Mas ocorre que a sociedade prioriza o trabalho e considera o 6cio, o tempo livre um
espaco para a diversao e o consumo, disponibilizou o tempo para a produgéo. A tarefa da escola
hoje em dia, se deseja liga-la ao modo da scholé, é liberar criangas e jovens do entretenimento

e do consumo, do écio programado e mercantilizado. Enquanto a escola moderna liberou

criancas e jovens do trabalho no campo e na fabrica, a escola hoje precisa libera-los da
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Disneylandia, do shopping, dos games. A escola ndo deve se converter em uma fabrica ou um
shopping, na escola as criangas e jovens nao sao produtores ou consumidores, trabalhadores ou
cliente, séo estudantes. A escola cria a possibilidade de um tempo diferente, um tempo outro,
que ndo o do trabalho ou do consumo, mas o do estudar.

Segundo, a escola fornece espaco. A escola seria algo como a espacializagdo do tempo

livre. Nesse sentido:

A escola aparece quando uma sociedade decide que ha coisas que sdo feitas e
aprendidas em casa, com as coisas que existem em casa, claro que sim, que héa coisas
que sdo e aprendidas na praca ou no mercado, com as coisas que ha na praga ou no
mercado, claro que sim, ou que sdo aprendidas no trabalho, claro que sim, porque isso
de fazer e de aprender, e de aprender fazendo, é algo que ocorre em muitos lugares, e
algo que se faz com muitas coisas e de muitas maneiras, mas que existem coisas que
s0 sdo feitas e aprendidas na escola, a maneira da escola. (LARROSA, 20184, p. 237).

Entendemos que a escola, como um espago separado tem a ver com o fato de que a
escola ndo é apenas a separacdo do trabalho, mas também a separacao da familia, do oikos, da
casa. Assim como a escola ndo é uma preparacdo para o trabalho, ndo é também uma
continuacdo da familia.

Terceiro, a escola dé as criangas e jovens coisas para estudar, matérias de estudo. Coisas

que valem a pena por si mesmas, independentemente de sua utilidade. Eis um dos possiveis

significados do estudo:

Fazer algo pelo simples fato de fazé-lo, porque vale a pena, fazer algo ndo por uma
finalidade exterior, ndo porque sirva para algo, mas para si mesmo. Em latim, studium
era “aplicagdo”, “zelo”, “cuidado”, “dedicagdo”. E o verbo studeo significava
“dedicar-se”, “aplicar-se” ou “ocupar-se de algo”: a locucdo studium legendi, por
exemplo, poderia ser traduzida como “dedicagdo a leitura”. O estudo ndo tem outra
finalidade além do estudo em si. E as matérias de estudo sdo coisas que a escola separa
precisamente para isto: estudar. (LARROSA, 2018a, p. 238).

Por fim, 0 que a escola da as criancas e jovens sao as atividades, procedimento, maneiras
de fazer, disciplinas — aqui entendida disciplina como a matéria de estudo e a forma de estudar
— exercicios, coisas que também sé a escola pode oferecer, porque essas maneiras de fazer ndo

estdo em casa, nem na praca, nem no mercado, nem no trabalho, mas séo especificamente

escolares.

A escola € um dispositivo que da o tempo, 0 espaco, as coisas (matérias de estudo) e
os procedimentos (exercicios) para iniciar criancas e jovens no estudo, isto €, para
converté-los em estudantes ndo em alunos, mas sim em estudantes. As criangas e 0S
jovens sdo alunos no momento em que entram na escola. O simples concordar com a
escola, estar na escola, matricular-se na escola é o que os torna alunos. Mas a tarefa
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da escola é fazé-los estudar, transforma-los em estudantes. (LARROSA, 2018a, p
239).

Nessa perspectiva, a escola é o espago-tempo em que ocorrem experiéncia. No entanto,
a logica que rege o escolar € outra, ¢, segundo Kohan, a do “tempo cronoldgico”, conforme este
trecho de uma entrevista a respeito da “escola como experiéncia: entrevista com Walter Omar
Kohan™:

Organizamos o tempo escolar. Planejamos. Organizamos toda a escola. Educacdo
Infantil, Ensino Fundamental. Tudo isso é, prestem atengdo, sucessivo, consecutivo e
irreversivel, ou seja, sucessivo, primeiro temos que ter janeiro para ter fevereiro, para
depois ter marco e abril, maio e junho. Ndotemos como chegar a agosto se nédo
terminar julho primeiro, ou seja, ele é sucessivo, sucede um ao outro, e consecutivo,
segue na sequéncia e € irreversivel, pois uma vez que passou julho, ndo tem como
voltar atras.Khrénos continua, € como se fosse uma forga. Por isso, as vezes, nos afeta,
pois ndo podemos parar o tempo, queremos que ele va mais devagar, mas ele tem um
ritmo, ele vai sem parar e nao temo como voltar atras. O que passou, passou. Bem
temos pouco khrénos, entdo nao ficarei mais em khrénos sendo ele passa. Ele é voraz,
ele devora. Lembram da histéria de khrdnos e os filhosde Zeus? Devora, khrénos nos
engole. (KOHAN, 2015, n/p).

A escola enquanto instituicdo normalizadora conserva essa ideia de tempo, khronos,
naquilo que seria o0 espaco inicialmente pensado como espaco de tempo livre, do tempo ocioso,
skholé. A palavra escola é de origem grega e significa literalmente tempo livre. Ora, como
instituicdo normalizadora, uma das fungdes da escola é exatamente evitar o tempo livre, tempo
ocioso. Percebemos nesse ponto algo importante: a necessidade da profanacao, uma vez que a
escola, que, como fungdo meramente normalizadora, instituicdo do Estado, € disfuncional, ou
melhor, “que 0 que é chamado de escola muitas vezes ndo € escolar” (MASSCHELEIN e

SIMONS, 2018, p. 22). A escola normalizadora é aquela que:

remete ao tempo e ao espaco que comegam a partir da pressuposicao de que 0s seres
humanos ndo tém um destino (natural, social ou cultural etc.), e que, portanto, devem
ter a oportunidade de encontrar o seu proprio destino [...] a sociedade tem que impor
um destino para os jovens através do que chama de seus “talentos naturais”, através
da projecdo de uma imagem predefinida da pessoa educada, do verdadeiro cidadéo,

eterno aprendiz e assim por diante. (MASSCHELEIN e SIMONS, 2018, p. 24-25).
Por isso, ndo podemos pensar a escola apenas como instituicdo normalizadora, podemos
pensa-la a partir de outras possibilidades. Nesse sentido, a perda de sua fun¢do normalizadora
nos ajuda a conceber a escola como espaco pedagdgico onde ocorrem experiéncias escolares:
uma tentativa de encontrar uma voz pedagogica, pois “se a educagdo tem a ver com mudanca,

como podemos pensar a mudanga que esta envolvida na educagdao?” (MASSCHELEIN e
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SIMONS, 2018, p. 43), considerando especialmente a escola o lugar dessa mudanga, pensamos

com o autor quando assegura que:

Poderiamos tomar como ponto de partida o trabalho recente de Peter Sloterdijk. Ele
faz mencdo a um mandamento de Rilke que aparece em um torso de pedra, “vocé deve
mudar a sua vida”, em seu livro que carrega o mesmo titulo [...]. Nesse livro, que
reflete claramente o trabalho de Nietzsche, Pierre Hadot e Michel Foucault sobre a
arte da existéncia e as praticas ou tecnologias do eu, Sloterdijk escreve uma histéria
das técnicas e ideias frequentemente esquecidas sobre como e por que se deve mudar a
prépria vida.Claramente ele aborda a educacéo, particularmente a educagéo escolar
moderna como 0 tempo e 0 espago em que a “vida muda” estd sendo organizado.
Entretanto, ele parece entender e desqualificar imediatamente essas “praticas de
mudanga” como sendo institucionalizadas, normatizadas ou governadas pelo Estado.
(MASSCHELEIN e SIMONS, 2018, p. 43-44).

Esta observacao nos ajuda a pensar como a escola desempenha um papel importante na
formacdo do sujeito social e pretende expressar a desconstrugdo do instituido como
possibilidade da construgdo de uma nova possibilidade. Considerando que “em seu livro Die
schrencklichen Kinder der Neuzeit [‘As terriveis criangas dos tempos modernos’, em tradugio
livre], o foco apresentado ndo é a mudanca individual, mas uma mudanca intergeracional”
(MASSCHELEIN e SIMONS, 2018, p. 44), entendemos que esta mudanca se torna possivel
desinstitucionalizando o espaco e o tempo escolares que, institucionalizados, sdo simples
repeticbes de praticas, deslocadas de um projeto humano mais amplo que passa pela realizacao
de um projeto pedagdgico que objetiva a producdo do conhecimento em um espacgo social,
historico, cultural chamado escola de modo que possa confiar aos individuos a tarefa de
“dedicar as suas vidas a um futuro que ndo é apenas a continua¢do de um passado dado”
(MASSCHELEIN e SIMONS, 2018, p. 44).

Assim, para desenvolver uma voz pedagdgica ou dar uma voz a mudanca pedagogica,
SIMONS e MASSCHELEIN (2018) sugere wvoltar a velha distincdo entre
iniciagdo/socializacdo/desenvolvimento, por um lado, e educacdo, por outro. Essa distingédo
ndo alcanca uma perspectiva pedagdgica/educacional, ela funcionaliza ou instrumentaliza a
educacdo e a aprendizagem, domestica a aprendizagem ao impor finalidades ou fungdes
externas a educacao.

E interessante destacar que Larrosa considera que

A nossa perspectiva pedagégica ndo esta focalizando a aprendizagem e a educacao
por meio da revelacdo do seu verdadeiro papel ou fungdo, nem é uma tentativa de
revelar a verdadeira natureza da aprendizagem ao liberd-la de suasorganizacfes
histdricas. Nossa perspectiva pedagogica parte de um ponto de partida algo inusitado;
ela quer dar voz a experiéncia do estar-no-meio ao focalizar o sempiterno arranjo
artificial chamado “escola” que faz essa experiéncia possivel. (SIMONS e
MASSCHELEIN, 2018, p. 53).
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Esta perspectiva nos coloca na condigdo de ir além da escola unicamente como
instituicdo normalizadora a medida que possibilita a realizacdo de operacfes pedagdgicas que
realizam o estar-no-meio. Tais operagdes, enumeradas a seguir sdo a condi¢do, em nossa leitura,
para uma possivel superacdo da condicdo institucionalizadora da escola como uma

possibilidade. Larrosa assim as enumera:

Operagdes para fazer de alguém um “estudante” ou “aluno”, isto &, suspender os lagos
familiares ou estatais ou de qualquer “comunidade passada/existente” [...]. Implica
fazer que o individuo possa tornar-se parte de qualquer familia/comunidade que se lhe
apresente. (2) OperacOes de suspensdoda costumeira ordem das coisas, €, portanto,
deixar o seu uso e fungdes comuns temporariamente sem efeito. Algumas coisas [...]
podem tornar-se objetos de estudo, podendo-se comegar 0 exercicio com essas coisas,
precisamente porque o seu uso normal é colocado entre parénteses. (3) operacdes para
colocar algo sobre a mesa (profanacdo) e para fazer “tempo livre”, isto ¢,
materializacdo ou a especializa¢do da skholé. Na Grécia Antiga, skholé significava o
momento em que se escapava da determinago do fazer. E sobre o ndo terminado, o
ndo fazer a apropriacdo e a destinacdo do tempo, e como tal um catalisador de
comegos. A escola nesse sentido coloca alguém na posicdo de comegos. (4) Operacles
para fazer estar atento, isto é, para formara atengdo, apoiando-se no “amor
pedagogico” tanto por certas coisas quanto pelos estudantes. Esta ndo é apenas uma
questdo de atitude ou relagdo, mas é sobre o uso de técnicas e alguns tipos de disciplina
para chamar atencdo para algo. Disciplina, contudo, ndo como uma categoria moral
ou politica, mas como uma pratica de habilitar. (SIMONS e MASSCHELEIN, 2018,
p. 53-54, grifo nosso).

E necessario destacar que as formas pedagdgicas se referem a associagdes de pessoas e
coisas em um arranjo como um modo para lidar com, prestar atencéo a, tomar conta de algo em
que este cuidado acarreta estruturalmente uma exposi¢do, uma vez que e confrontado com aluno
ou estudantes. As formas pedagogicas ndo necessitam de uma utopia politica projetada ou um
ideal normativo da pessoa educada, mas sdo em si mesmas materializacdo de uma crenca
utopica: todos podem aprender tudo, sem a necessidade de um mestre, bem como observara
Jacques Ranciere, ao narrar a aventura intelectual de Joseph Jacotot na obra O mestre ignorante.

O que a escola como uma forma pedagdgica faz é o duplo movimento de trazer alguém
para uma posicao de ser capaz que € a0 mesmo tempo uma exposic¢do para algo fora e esse
duplo movimento, de trazer e expor, ndo comega com as criangas tendo um certo destino, mas
permite a elas se tornarem estudantes e encontrarem seu proprio destino, ou construirem seu
proprio destino. “E uma condi¢do ou experiéncia ‘intermediaria’ ou ‘no meio’, ou seja, a
condicdo na qual alguém deixou o seu lar seguro, 0 seu mundo da vida ou a sua casa, e tudo é
(ainda) possivel quando confrontado com o mundo |4 fora” (SIMONS e MASSCHELEIN, 2018, p.
55).

A tese defendida pelo autor € a:
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De que essa condicdo e essa experiéncia sdo uma condicdo educacional e uma
experiéncia, e ndo devem ser confundidas com uma condicdo e experiéncia ética,
psicoldgica ou politica. Ademais, nossa tese é a de que essa condicdo de exposi¢do é
0 que é habilitado ou preparado por meio de formas pedagdgicas especificas, sempre
artificiais. E o que esta em jogo na aprendizagem “escolar”, e o que merece ter uma
voz e precisa de uma lingua pedagdgica. (SIMONS e MASSCHELEIN, 2018, p. 55-
56).

Larrosa completa:

Queremos enfatizar mais uma vez que em uma perspectiva pedagogica a “escola” nao
€ uma instituicdo ou um tipo de concha organizacional, mas o arranjo sempre artificial
do tempo, do espaco e da matéria pelo qual vocé temque passar para ter essas
experiéncias. Como consequéncia, o termo “escola” (como é com muita frequéncia)
para uma instituicdo chamada normalizadora ou de um maquinario de reproducao nas
maos das elites econdmicas ou culturais. Ha reproducdo e normatizacao, certamente,
mas entdo a escola ndo (e ja ndo o faz) opera de uma forma pedagdgica (SIMONS e

MASCHELEIN, 2018, p. 57).
Se a escola ndo ¢é, como afirmamos, uma instituicdo normalizadora, 0 que ela é entdo?
A escola, segundo Larrosa (2018), consiste na oferta aos/as jovens do tempo e do espaco para
que fiquem “em forma”, para que trabalhem em seu “condicionamento” (intelectual, fisico...)
e, claro, pode-se esperar que esse preparo e essa forma, ou condicionamento, resultem em
performances de exceléncia ou em contribui¢des Unicas mais tarde, mas € absurdo dizer que a
escola é responsavel por isso. A escola consiste no preparo, ndo em performances. As escolas
nem sempre sdo os lugares nos quais as geragdes vindouras de fato usam o preparo ou o seu
estudo. Com a educacéo escolar, uma sociedade se torna de um modo particular consciente de
si. A escola se opbe a toda reivindicacdo de naturalizacdo ou sacralizacdo e a todos os
movimentos de conservadorismo e restauracio associados a essas reivindicagdes. E nesse
sentido que a escola esta realmente afetando a sociedade e é sempre intrinsecamente “politica”.
A forma escolar, com suas pressuposi¢fes utopicas, antinaturais e anti-institucionais, € uma

intervencao politica.

2.5 Dainfancia como possibilidade

Podemos escrever muito sobre infancia, pois hd uma vasta literatura a respeito, 0 que nos
possibilitaria tal feito. Porém, aqui trataremos da infancia segundo o pensamento de Larrosa,
mais especificamente, no texto O enigma da infancia ou o que vai do impossivel ao verdadeiro.

Inicialmente, a infancia seria como:
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Algo que nossos saberes, nossas praticas e nossas instituicoes [entre elas, a escola] ja
capturaram: algo que podemos explicar e nomear, algo sobre o qual podemos intervir,
algo que podemos acolher. A infancia, a partir deste ponto de vista ndo é outra coisa
que o objeto de estudo de um conjunto de saberes mais ou menos cientificos, a presa
de um conjunto de a¢Bes mais ou menos tecnicamente controladas e eficazes, ou o
usuério de um conjunto de institui¢des mais ou menos adaptadas as suas necessidades,
as suas caracteristicas ou a sua demanda. (LARROSA, 2015, n/p).

E ingénuo pensar que sabemos o0 que S0 as criancas, mesmo assim pretendemos saber
0 que elas sdo e procuramos falar uma lingua que elas entendam quando tratamos com elas nos
mais diversos lugares que preparamos para alberga-las. “A infincia é o outro”, ou melhor, a
infancia €, também, o outro: o que, sempre muito além de qualquer tentativa de captura, inquieta
a seguranca de nossos saberes, questiona o poder de nossas praticas e abre um vazio no qual se
abisma o edificio bem construido de nossas instituicdes, entre elas a escola. Pensar a infancia é
também pensar a novidade, uma inquietude, um questionamento, um vazio.

E uma novidade, pois ndo é o que ja sabemos, mas nem tampouco é o que ainda nio
sabemos. O que ainda é desconhecido justifica o poder do conhecimento e inquieta de maneira
absoluta sua seguranca. E algo ndo conquistado, mas que ainda se estad por conquistar €,
portanto, um territdrio a ser explorado, a ser conquistado. Todos trabalham para reduzir o que
ainda ha de desconhecido nas criancas e principalmente para submeter o que nelas ainda ha de
selvagem.

E uma inquietude que reside no desejo de dominar pelo saber politico, profissional,
econdmico, ludico, técnico de modo a assujeitar a infancia e adapta-la ao universo do mundo ja
estabelecido pelo poder dominante, ndo é demais lembrar: todos trabalham para reduzir o que
hé& de desconhecido nas criangas e, principalmente, para submeter o que nelas ainda ha de
selvagem. E um questionamento que domina os mais diversos circulos, desde os circulos
académicos até os circulos politicos que tentam explicar a infancia pretendendo domina-la pelos
mais diversos saberes, submeté-la a praticas institucionais de nossa vontade de saber, bem como
de nossa vontade de poder. E um vazio que precisa ser preenchido quando ndo sabemos o que
sdo as criancgas, ou pretendemos saber, e procuramos falar uma lingua que as criangas possam
entender, quando tratamos com elas nos lugares que organizamos ou escolhemos para alberga-
las quer sejam a televisdo, grandes shoppings, teatro, parques de atragdes, circos, escolas,
centros de lazer e de dcio, ludotecas ou centros poliesportivos. Todos com a mesma finalidade,
qual seja, reduzir o que ha de desconhecido nas criancas e submeter o que nelas ainda ha de
selvagem, adapta-las a uma nova realidade. Para dizer o que é a experiéncia da infancia, da

crianga como outro, Larrosa, mais uma vez, afirma que:
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O encontro com uma verdade que ndo aceita a medida de nosso saber, como uma
demanda de iniciativa que ndo aceita a medida de nosso poder e com uma exigéncia de
hospitalidade que ndo aceita a medida de nossa casa. A experiéncia da crianga como
outro é a aten¢do a presenca enigmatica da infancia, a esses seres estranhos dos quais
nada se sabe e a esses seres selvagens que ndo entendem nossa lingua. (LARROSA,
2015, n/p).

A infancia neste conjunto de afirmacdes nada mais € que o objeto de estudo de um
conjunto de saberes mais ou menos cientificos, a presa de um conjunto de a¢@es, mais ou menos,
tecnicamente controladas e eficazes, ou o usuario de um conjunto de instituicdes mais ou menos
adaptadas as suas necessidades, as suas caracteristicas ou a sua demanda, sem que eles tenham
escolhido. N6s sabemos 0 que séo as criancas, ou pretendemos saber, e procuramos falar uma
lingua que as criangas possam entender, quando tratamos com elas nos lugares que organizamos
para alberga-las, mas é nestes espacos que acabamos por destruir a infancia.

E preciso devolver a infancia sua presenca enigmatica e encontrar nossa
responsabilidade na resposta diante da exigéncia que o enigma da infancia traz consigo. Qual é
a novidade?

A novidade gque interrogamos e procuramos responder sustenta que:

O nascimento é a apari¢do da novidade radical: o inesperado que interrompe toda
expectativa; o acontecimento imprevisto que ndo pode ser tomado como a
consequéncia de nenhuma causa e que ndo pode ser deduzido de nenhuma situacéo
anterior; o que longe de inserir-se placidamente nos esquemas de percep¢do que
funcionam em nosso mundo, os coloca radicalmente em questionamento. [...] 0
nascimento constitui um verdadeiro acontecimento que ndo se deixa inserir na ideia
de temporalidade a qual nos tém habituado as ciéncias modernas: aquela em que o
tempo é apenas o quadro vazio e 0 homogéneo no qual se sucedem os fatos segundo
determinadas leis de causa- efeito ou de condicdo consequéncia. (LARROSA, 2015,

n/p).

Constata-se que se aquele que nasce pudesse inserir-se em um tipo de temporalidade
continua e linear, 0 nascimento ndo seria absolutamente a aparicdo, uma novidade nem a
promocao de um futuro indefinido, aberto e radicalmente desconhecido. E porque o nascimento
nos introduz muito mais em um tempo no qual o futuro ndo é uma consequéncia do passado e
no qual aquele que vem ao mundo n&o é dedutivel do que ja existe no mundo. E por nascerem
seres humanos no mundo que o tempo est4 sempre aberto a um novo comeco, a apari¢do de
uma novidade que o mundo deve ser capaz de receber, mesmo que para isso necessite de
renovacdo, aberto a vinda de algo novo ao qual o mundo deve ser capaz de responder, ainda
que para responder a ele deva ser capaz de colocar-se em questdo. E colocar-se em questédo €

uma tentativa de adaptar esta novidade a uma nova realidade.
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Segundo Larrosa, no nascimento ndo se passa do possivel ao real, mas do impossivel ao
verdadeiro, e 0 que vai do possivel ao real é o que se fabrica, o que se produz. Mas o que nasce
comeca sendo impossivel e termina sendo verdadeiro. Assim € a infancia.

Neste ponto, precisamos distinguir dois sentidos do possivel. Primeiro, o possivel é o
provavel, o que, um pouco menos do que o real, ndo estd em desacordo com o real. O possivel
éaquilo cuja probabilidade se pode calcular. Em segundo lugar, o possivel é também o que pode
ser real, 0 que, para chegar a ser real, s depende de nosso poder. Entéo, nossas relagées com o
possivel sdo sempre relagdes de poder, sendo o poder aquilo que faz com que o possivel se mova
em direcdo ao real, e é possivel ao alcance de nosso poder. Estas dimensbes do possivel nos
remetem ao saber e ao poder: € possivel o que sabemos que pode acontecer e € possivel aquilo
que podemos converter em real. Nesse sentido, podemos dizer que a acao pedagogica consiste
num fazer o real a partir do possivel. A educacdo é entdo a realizacdo do possivel. E isso, tanto
quanto o possivel, é algo que esté inscrito nas possibilidades de melhoria, renovacdo do mundo.

Como poderiamos, entdo, pensar a infancia como aquele que nasce, ou como aquele que
vai do impossivel ao verdadeiro? O que serd aqui o impossivel e o verdadeiro, o passar do

impossivel ao verdadeiro?

Se o possivel é aquilo que esta determinado em nosso saber e pela eficcia de
nosso poder, o impossivel é aquilo frente ao qual desfalece todo saber e todo
poder. Somente se depusermos todo saber e todo poder, nos abriremos ao
impossivel. O impossivel é 0 outro de nosso saber e de nosso poder, 0 que nao
se pode determinar como resultado de um célculo e o que ndo se pode definir
como o ponto de ancoragem de uma agdo técnica. O impossivel, portanto, é o
que exige uma relacdo constituida segundo uma medida distinta da medida do
saber e do poder. (LARROSA, 2015, n/p).

Ou seja, aquele que nasce, que comeca no mundo uma infancia tem como ponto de
partida o impossivel. Isso significa apenas que o nascimento constitui uma possibilidade de
tudo quanto escapa ao possivel ou, dito de outra maneira, daquilo que ndo esta determinado
pelo que sabemos ou pelo que podemos. E sempre uma possibilidade de construcéo da novidade
que esté por vir.

Se afirmarmos a impossibilidade da infancia, subtrairemos do conjunto do que ja esta
determinado por nossos saberes e por nossos poderes, ou seja, no universo do previsto. Neste
contexto, considerando que aquele que nasce é o que vai do impossivel ao verdadeiro, que sera
entdo o verdadeiro? Qual é, entdo, a natureza dessa verdade com a qual aquele que nasce nos

brinda precisamente a partir de sua prépria impossibilidade?
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Em nosso mundo configurado pela razdo tecnocientifica, tornou-se dominante um
modelo positivo de verdade entendida como adequag&o ou correspondéncia entre as
proposicBes e os fatos. A verdade positiva ndo é outra coisa que a maneira como
nossos saberes determinam o que s8o as coisas que converteram em seu objeto de
conhecimento. Deste ponto de vista, a verdade da infancia & o modo através do qual
nossos saberes podem objetivar e abarcar e ao que nossas praticas podem submeter,
dominar e produzir. A verdade positiva mostra assim sua dependéncia desse processo
de fabricacdo que consiste em passar do possivel ao real mediante a intervencgéo
calculada em um processo. (LARROSA, 2015, n/p).

Aqui ndo nos referimos a verdade que se diz da infancia e que se Ihe sobrepée como
algo exterior, pois para se ter acesso a essa verdade que aquele traz consigo é necessario
desaprender todas as verdades positivas que a ocultam. A verdade a que aspira deve ser
entendida segundo o significado primitivo de verdade como alétheia, conforme Heidegger, no
qual, verdade ndo se opGe a erro e falsidade, mas a ocultamento, a engano e a esquecimento.

A verdade da infancia ndo est& no que dizemos dela, mas no que ela nos diz no proprio
acontecimento de sua aparicdo entre n6s como algo novo, pois ndo devemos esquecer que
embora a infancia nos mostre uma face visivel ela conserva também um tesouro oculto de
sentido que faz com que jamais possamos esgota-la. A verdade daquele que nasce s6 pode ser
pressentida no momento mesmo em que percebemos que tudo o que ja sabiamos sobre as
criancas é mentira. O verdadeiro a que aspira aquele que nasce se constitui em algo que nés

temos de ser capazes de receber e escutar como novidade, que se manifesta

Uma crianca alcanga o verdadeiro no proprio instante em que aparece como alguém
singular e irrepetivel, como uma pura diferenca irredutivel a qualquer conceito como
uma pura presenca irredutivel a qualquer causa, condigdo ou fundamento, como uma
realidade que ndo pode ser nunca tratada como um instrumento, como um puro enigma
que nos olha face a face. Se isto € assim, ndo serdo as verdades positivas as que ocultam
a verdade da infancia, tornado-as insensiveis a sua chamada no préprio movimento
em que no-la ddo ja esclarecida e compreendida? Néao serdo as verdades de nossos
saberes uma forma confortavel de engano que nos deixa absolutamente desvalidos
diante do enigma da infancia, ocultando-o inclusive como tal enigma? Nao serdo
nossas verdades a expressao de uma relacdo com a infancia na qual esta, ja
completamente apropriada sem enigma algum, possa converter-se no objeto e no
ponto de partida de nossa e de dominacdo? N&o serdo nossas verdades a expressdo de
que j& esquecemos a verdade que treme diante do que ndo se sabe? E, a partir dai,
ndo se trataria muito mais de aprender a constituir um olhar capaz de esperar o
acontecimento daquele que nasce? E se a educacao é o modo de receber aquele que
nasce, nao seria, entdo, um deixar acontecer a verdade que aquele que nasce traz
consigo? (LARROSA, 2015, n/p).

Resta-nos colocar-nos a escuta da verdade que aquele que nasce traz consigo e ainda na
espera tranquila do que ndo sabemos e na acolhida serena do que ndo possuimos. E s6 assim

que poderemos habitar na proximidade da presenca enigmaética da infancia e podemos deixar-
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nos transformar pela verdade que cada novo nascimento, cada nova infancia que se manifesta,

gue acontece, traz consigo.

2.5.1 A infancia como experiéncia do outro

Uma imagem do outro é sem ddvida uma contradi¢do. Entdo, o que nos resta € uma
imagem do encontro com o outro. Ndo a imagem de uma infancia, mas a imagem a partir do
encontro com a infancia, ou seja, um auténtico face a face como enigma, uma verdadeira
experiéncia, 0 que nos toca, no dizer de Larrosa, um encontro com o estranho e com o
desconhecido que ndo pode ser nem reconhecido nem apropriado, pois 0 sujeito do
reconhecimento € aquele que ndo € capaz de ver outra coisa que a si mesmo, aquele que percebe
0 que lhe sai ao encontro a partir do que quer, do que sabe, do que imagina, do que necessita,
do que deseja ou do que espera. O sujeito da apropriacdo é aquele que devora tudo o que
encontra, convertendo-o em algo a sua medida.

Aqgui 0 que nos interessa é o sujeito da experiéncia, que para Larrosa:

E aquele que sabe enfrentar o outro enquanto outro e esta disposto a transformar-se
numa direcdo desconhecida. Se o re-conhecimento e a apropriacdo podem produzir
imagens da infancia segundo o modelo da verdade positiva a experiéncia do encontro
ndo pode ser mais do que transmitida numapassagem poética, quer dizer, numa
imagem que contenha a verdade inquieta e trémula de uma singular aproximagao ao
enigma. Nesse sentido, talvez seja certo o que diz Peter Handke: “[...] nada daquilo
que esta citando constantemente a infancia é verdade: somente aquilo que
reencontrando-a, conta. (LARROSA, 2015, n/p).

Vamos entdo reencontra-la a seguir numa relacédo entre infancia, experiéncia e filosofia.

2.5.2 Infancia, experiéncia e filosofia

Quando se entra na filosofia, I&é-se sempre no seu frontispicio: “Tudo pode ser de outra
maneira”. Se ndo for, ndo ha o que pensar. Por fim, e ainda mais perto desse exercicio,
ainfancia é a marca da propria escrita em filosofia, que se antecipa ao escrever, que
se escreve antes de saber e para saber. (KOHAN, 2015, p. 217).

A partir disso, podemos considerar que existir é estar exposto, sendo que essa exposi¢ao
comeca a cada instante, isto é, o nascimento de si. A infancia € o momento original do comeco
do infinito, € o espaco do desejo, € 0 gesto da existéncia humana como uma danca sobre o
abismo em que a abertura a0 mundo, enquanto condicao de possibilidade da experiéncia é um
ato poético de criacdo de si. A figura da infancia €, por assim dizer, um tempo-acontecimento

de sentido: experiéncia.
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O tempo da infancia é promessa, mas é também um tempo-acontecimento, no qual o
siléncio é um gesto de criacdo de si. E promessa de uma forma que se vincula a uma concepcao
da vida, como uma obra de arte. No pensamento do exterior, evidencia-se 0 continuo comego
do epilogo, eis a infancia. Ai, a arte ndo remete para a referéncia a um juizo estético sobre
determinado objeto, mas a um desejo de forma que se mistura com a vida. A vida como vontade
de forma, aqui até parece poético, pois € pela arte, que se abre uma possibilidade de intensificar
as relacbes com a experiéncia, intimamente singular. Poderiamos ilustrar esse tempo-
acontecimento a partir da delicada imagem que, por exemplo, Wim Wenders nos endereca em
seu cultuado “Asas do desejo” (Der Himmel tber Berlin, 1987): ap6s a queda, mesmo eterno e
ciente dos negdcios e desespero humano, o anjo caido comeca a aprender os sabores, as dores
e 0 abandono.

No entanto, o saber da experiéncia é algo paradoxal, pois tardio; “todo 0 discurso sobre
a experiéncia deve partir atualmente da constatacdo de que ela ndo é mais algo que ainda nos
seja dado fazer” (AGAMBEN, 2005, p. 21). A partir dessa ideia, Agamben procura um novo
lugar de experiéncia e a encontra naquilo que denomina infancia, para ele “como infancia do
homem, a experiéncia é a simples diferenca entre humano e linguistico. Que 0 homem néo seja
sempre ja falante, que ele tenha sido e seja ainda in-fante, isto ¢ a experiéncia” (AGAMBEN,
2005, p. 62). Kohan corrobora com tal postura quando afirma que “seduzem-me muito as
visdes, em plural, da infancia, os relatos vindos especialmente da memaria e imaginacdo, com
tudo o que podem querer significar uma e outra” (KOHAN, 2015, p. 216). Com esta afirmacao,
Kohan inicia o ensaio Visoes de filosofia: infancia. Nele, o autor demonstra uma estreita relacao
entre filosofia e infancia, que aqui queremos aproxima-las da experiéncia. O proprio autor
esclarece o0 que é a infancia no seu dizer:

A infancia, devemos dizé-lo claramente desde o inicio, &€ um mistério, um enigma,
uma pergunta. Nao me refiro, claro esta, apenas a uma etapa cronoldgica da vida
humana, mas antes de qualquer outra coisa, a essa condi¢do que nos habita — as vezes
de forma mais perceptivel, as vezes de forma imperceptivel — desde que habitamos o
mundo. Essa condi¢cdo que, também devemos dizé-lo desde o comeco, ndo nos

abandona, mesmo na forma do siléncio ou de uma presenca imperceptivel, até que
abandonamos 0 mundo. (KOHAN, 2015, p. 217).

No dizer do filésofo francés Jean F. Lyotard, a filosofia e a infancia andam de maos
dadas, pois aquela nao € outra coisa sendo a “infincia do pensamento”, que Kohan ancora sua
compreensao da intrinseca relacdo entre filosofia e infancia e o faz com maestria, esclarecendo
como se da essa relacdo. Segundo Kohan, podemos perceber essa relacdo entre filosofia e

infancia pelo lado dos possiveis: a filosofia e o filosofar sdo também escuta atenta dos possiveis
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no pensamento, e a infancia é, justamente, pelo menos num sentido, o reino das possibilidades
e da auséncia da determinacdo (KOHAN, 2015, p. 217). A filosofia e, portanto, o filésofo nunca
abandona ou despreza essa dimenséo infantil; pois, se o fizer, corre o risco de se abandonar. E
possivel outra imagem da infancia para pensar a filosofia. Renunciando a forma dominante de
pensar a infancia. N&o a toa, no filme de Wim Wenders ja citado, apenas as criangas — e outros
anjos ja caidos — podem perceber a presenca dos anjos, quando estes descem do alto dos prédios
para ouvir 0s pensamentos e consolar os humanos, visto que apenas as criangas se perguntam
por aquelas coisas que ninguém mais ousa questionar.

Se “a infancia ndao nos abandona: tomados da mao pelos outros durante a infancia, ela
continua a exercer seu mancipium — que designa o gesto de tomar pela médo e a uma sé vez
aquele que é tomado pela mdo do amo, o escravo, aquele que nao se pertence a si mesmo, mas
pertence a um outro — ainda quando nos imaginamos emancipados ou independentes”
(KOHAN, 2005, p. 239); entdo, com essa consideracao, é possivel compreender que a infancia

nédo seria assim a idade caracterizada pela falta de razéo, mas sim:

[..] a condi¢do de ser afetado, embora ndo tenhamos os meios — linguagem e
representacdo — de nomear, identificar, reproduzir e reconhecer o que nos afeta. Por
infancia, entendo que nascemos antes de nascer para nés mesmos. E, portanto,
nascemos através dos outros, mas também para 0s outros, entregues,sem defesa, aos
outros. Estamos sujeitos ao mancipium que eles préprios ndo podem avaliar. Porque,
embora sejam mades e pais, eles mesmos sdo também infantes. Eles ndo estdo
emancipados de sua prépria infancia, da ferida da infancia ou do apelo que ela langa.
(KOHAN, 2005, p. 239).

Dessa leitura, o que podemos afirmar € que a infancia é a condicéo de ser afetado que
nos acompanha a vida toda, a singularidade silenciada que ndo pode ser assimilada pelo sistema,
ndo pode ser, portanto, institucionalizada. E uma condicdo de estar afetado que ndo pode
nomear ou reconhecer essa afeicdo. Isso € a infancia.

N&o é demais lembrar que todas as pretensfes de emancipacao da infancia costumam
esconder ou até camuflar sua negacgdo. A infancia acaba sendo considerada a fase do ndo sabe,
ndo pensa, ndo luta. Ocorre que paralela a essa negacdo da infancia, emerge também a negacédo
da experiéncia. Nas sociedades modernas, predomina uma auséncia de espago para a
experiéncia o que fez surgir diversos pensadores de nosso tempo se dedicarem ao tema da
experiéncia. Kohan (2005) afirma que Walter Benjamin dizia que a experiéncia se tornou uma
maéscara “inexpressiva, impenetravel, sempre igual” do adulto. E continua: “a experiéncia pode

ser a mascara da derrota, da resignacdo, consenso. Ela passa a ser o simulacro de uma vida néo-
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vivida, de sonhos ndo-realizados, nem sequer intentados; a langa de um adulto que combate sua
propria infancia — essa que nao esquece as utopias” (KOHAN, 2005, p. 240).

Faz-se entdo um convite para se pensar em outra experiéncia, a mascara dos sonhos
incomodos, imprescindiveis embora irrealizaveis; a que sua outra mascara, a combate, a resiste,
a hostiliza; uma experiéncia amiga da infancia.

E com “G. Agamben, tradutor italiano de Benjamin” (KOHAN, 2005, p. 240), principal
tedrico do tema da experiéncia, que encontramos uma conexao “mutuamente fundadora e
inseparavel entre infancia e experiéncia” (KOHAN, 2005, p. 240-241). No livro Infancia e
historia, ele discute “a pobreza da experiéncia” do mundo contemporaneo que pelo acimulo de
situacOes passadas superficialmente, principalmente nos grandes centros urbanos, ndo deixam
espaco para a experiéncia, portanto para viver também a infancia. Podemos afirmar que na
sociedade ndo ha espaco, lugar para a infancia, por isso a necessidade constante de sua negacéao.

Agamben realiza o movimento de aproximar infancia e experiéncia através da
linguagem, ao questionar se é possivel experiéncia sem linguagem, uma infancia da experiéncia
e conclui afirmando que o problema da experiéncia leva irremediavelmente ao problema da

linguagem, pois:

E na infancia que cada ser humano se apropria da linguagem e faz do sistema de sinais
adquirido um discurso com sentido, isto é, se constitui em sujeito da linguagem ao
dizer “eu”. A infancia, carente de linguagem, ¢ também sua condi¢do de emergéncia.
Mas também o acesso a infancia apenas pode acontecer pela linguagem: infancia e
linguagem co-existem originariamente: “nunca encontramos 0 homem separado da
linguagem e nunca o vemos no atode inventa-10”. (KOHAN, 2005, p. 242).

Nesse circulo da linguagem e infancia deve ser procurada a experiéncia. A experiéncia

é a diferenca entre o linguistico e 0 humano, o dado e o aprendido, 0 que temos e 0 que ndo

temos ao nascer, a linguagem. O ser humano € o Unico animal que precisa aprender a falar, que

ndo esta inscrito na lingua desde sempre. A experiéncia, a infancia do ser humano, como hiato,

como descontinuidade, como diferenca entre lingua e discurso. Neste sentido, Kohan (2015, p.

243) mostra como Agamben funda a historicidade do ser humano nessa descontinuidade entre
o linguistico e 0 humano, para isso, ele argumenta que:

O ser humano é um ser histérico porque tem infancia, porque a linguagem néo lhe vem

dada “por natureza”, sendo porque aprender a falar (desde que nasce), porque néo fala

desde sempre (porque ndo é falado desde sempre pela linguagem), sendo porque fala

e é falado submergido numa histéria. Se ndo hapossibilidade de que o ser humano seja

a-histdrico, é precisamente porque ndofala desde “sempre”, porque tem que aprender

a falar (a falar-se, a ser falado) numa infancia que ndo pode ser naturalizada,

universalizada nem antecipada. No humano, a infancia é a condi¢do da histéria.
(KOHAN, 2005, p. 243).
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Aqui ndo se trata de infancia como algo cronoldgico, pois a infancia ndo funda a histéria
e se retira dela em seguida. Infancia e experiéncia sdo condi¢cdes elementares para a
humanidade, visto que ndo ha humanidade sem elas e ndo ha sujeito que possa falar sem elas.
O que temos é a infancia como uma condicdo de possibilidade da existéncia humana, é a
primeira idade, negada pela modernidade que se amplia, é a amiga da experiéncia. Numa
expressao bastante infantil ambas, experiéncia e infancia, andam de maos dadas.

Como ndo devemos entender a infancia apenas como uma idade cronoldgica,
precisamos pensar a relagdo do infante — aquele que ndo fala tudo, ndo pensa tudo, ndo sabe
tudo — com a filosofia. Para isso nos lembremos de Socrates, um infante da filosofia, nas
palavras de Kohan:

Sécrates, sempre Sdcrates. Infante, filosofo, o primeiro — mesmo que existamos “pré-
socraticos” —, diz claramente, no inicio de sua defesa, que é a defesa da filosofia
perante a politica que a acusa: “os acusadores falaram tdo bem que quase me esqueci
de mim mesmo, de quem eu sou...”. Socrates, ninguém menos, fundando a filosofia
entre a vida e a morte, expressa 0s riscos de se esquecer de quem ¢é; da prépria
filosofia com a qual se identifica como estratégia de defesa... E, entdo, far sua
apologia falando a lingua da sua infancia. Perante o risco de morte, a filosofia lembra
e chama a infancia. (KOHAN, 2005, n/p).

Sécrates € um caminho interessante para entrar na filosofia como infancia do
pensamento. No mundo infantil da filosofia a ignorancia é um saber, 0 mais sabio € quem sabe
gue ndo sabe, que sabe ignorar, sabe ndo saber, ignora o saber que nédo se sabe e sabe que pode
permitir criar saber. Quem melhor foi capaz de realizar tal proeza, que ndo Socrates?

Na infancia do pensamento, a ignorancia, provocada por Sécrates, tem entre seus
significados a auséncia do saber, mas também é um saber afirmativo que ndo aceita o que todos
consideram saber. No mundo filosofico da infancia, 0 mais sabio ndo sabe. Com Sdcrates, a
filosofia nasce como infancia e ndo poderia ser de outra maneira. Ela é contrastante: fragil —
Sécrates € acusado, condenado e executado — e potente — continua com mais forca com seus
seguidores; aberta — ndo apresenta ensinamentos definitivos — e provocadora — por isso
questionadora.

Quanto a sua defesa Sdcrates tem raz&o, mas também ndo tem razo. E claro que ele ndo
faz o que fizeram os “professores” da época, mas ¢é justamente disso que ele é acusado. Se ele
ensinasse como ensinam todos os que dizem ensinar, ndo haveria problema algum. O problema
é que ele ndo ensina como tem que ensinar ou como a pélis manda ensinar. Ele funda também
uma infancia da educacédo. Faz nascer outro professor, outra relacdo com quem aprende e outra

possibilidade de ensinar. Talvez seja isso que nos falte hoje, a invencgéo de outras possibilidades.
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Outra vez, a infancia infinitamente afirmativa de Sdcrates. E a possibilidade de uma
consideracao da infancia e da filosofia, a partir de Sécrates que hoje nos falta.

Relacionar infancia, experiéncia e filosofia e traduzir para a contemporaneidade a
necessidade de valorizar o trindmio entrelagado buscando sempre a convergéncia entre ambos
sem deixar que se perca no tempo presente a no¢do de infancia, ndo como tempo cronoldgico
ou como negacao; a valorizacdo da experiéncia como condicao da propria existéncia e ainda a

forca da filosofia para nos ajudar a compreender o tempo presente.

2.6 Formacédo/Educacéo: dialogando com Larrosa e Foucault

2.6.1 Larrosa— o ideal de formacéo

Nos textos a seguir, encontramos em Larrosa a ideia de que experiéncia e formagéo se
relacionam e ndo se separam, até mesmo se identificam:

Ter experiéncia de algo é, em primeiro lugar, estar imerso em eventos ou acdes [...]

que carregam suas primeiras licdes, sua aprendizagem, seu préprio conhecimento [...],

e é condicdo da experiéncia estar envolvido em um fazer, em uma pratica, estar imerso

num mundo que chega a nos, que nos envolve, que nos compromete ou, as vezes,
exige de n6s ou nos impde. (LARROSA, 20184, p. 21).

E ainda:

O estudante isola o que leu, repete-o, rumina-o, copia-o, faz varia-los, recompde-no,
diz e contradiz o que leu, rouba-o, fa-lo ressoar com outras palavras, com outras
leituras. Vai se deixando habitar por ele. D&-lhe um espaco entre suas palavras, suas
ideias, seus sentimentos. Torna-o parte de si mesmo. Vai-se deixando transformar por
ele. E escreve. (LARROSA, 2003, p. 61).

Larrosa destaca a formacdo como um processo continuo que resulta de nossas
experiéncias ao longo da vida, “vai se deixando transformar” (LARROSA, 2003, p. 61). Nos
transformamos constantemente sendo modificados por nossas experiéncias. “Vai se deixando
habitar por ele” (LARROSA, 2003, p. 61). E nesse movimento que, habitados pelas leituras que
fazemos, inclusive do mundo, para as quais abrimos espaco, por agquelas que sentimos. O que
se |, inclusive o mundo, torna-se parte de nos e nos transforma. Nesta dinamica de apropriacédo
do mundo pela leitura, pela linguagem, pelas palavras que Larrosa desenvolve seu conceito de

formagéo.
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Uma das preocupagdes evidentes de Larrosa € com a utilizagdo do logos, a compreensao
de gue as palavras, cada uma delas possuem um significado e seu uso deve ser feito de modo

consciente. O dizer de Larrosa sobre formacéo fica evidente no texto a seguir:

A palavra formac&o, quando soa no que resta em nés dos clichés do velho humanista,
retém um pouco da arrogancia e da forga que outrora possuia. Mas eu gostaria de
interpretar isso como uma palavra caida e arruinada. E ndo para coloca-la de volta,
ndo para torna-la uma bandeira ou uma senha, ndo para usa-la como arma, mas para
manté-la abaixada. (LARROSA, 2003, p. 343, tradug¢do nossa).

Varios ideais modernos passaram a ser enfaticamente questionados, o ideal de formagéo
que permaneceu como um ideal a ser perseguido pelos modernos é questionado por Larrosa
enfatizando que este ideal precisa ser reformulado, precisamos pensa-la de outra maneira. Isto
porque vivemos em um momento diferente, com diferentes demandas culturais e sociais que
nos orientam a ressignificar este velho conceito moderno de formagdo. Ao considerarmos

atualizar o conceito de formacéo para a contemporaneidade convém lembrar que para o autor:

O tempo da formagdo, portanto, ndo é um tempo linear e cumulativo. Tampouco é um
movimento pendular de ida e volta, de saida ao estranho e de posterior retorno ao
mesmo. O tempo da formag&o, como o tempo da novela, € um movimento que condiz
a confluéncia de um ponto magico (situado, assim, fora do tempo) de uma sucessao
de circulos excéntricos. (LARROSA, 2016, p. 78-79).

Esse é um ponto fundamental que o autor utiliza para tratar de formacéo, a nds convém
ressaltar que a formag&o ndo é tdo somente um caminhar por uma linha reta em diregdo a um
futuro, pois ndo ha um abandono do passado, mas ¢ para o autor, esta “confluéncia de um ponto
magico [...] de sucessdao de circulos excéntrico” (LARROSA, 2016, p. 79). Esta ¢ uma
apresentacdo belissima da ideia de formag&o pelo autor que nos convence de que formacéo €
sim um estado de constante acumulo e modificacdo. Estd intimamente ligada a ideia de

experiéncia:

Porque leva cada um a si mesmo, na formacdo ndo se define antecipadamente o
resultado. A ideia de formacdo ndo se estende teleologicamente, em funcéo de seu
fim, em termos do estado final que seria sua culminacéo. O processo de formacao esta
pensado, melhor dizendo, como uma aventura. E uma aventura é, justamente, uma
viagem no n&o planejado e no n&o tragado antecipadamente, uma viagem aberta que
pode acontecer qualquer coisa, e na qual ndo se sabe onde vai chegar, nem mesmo se
vai se chegar a algum lugar. De fato, a ideia de experiéncia formativa, essa ideia que
implica um se voltar para si mesmo, uma relagdo interior com a matéria de estudo,
contém em alemdo, a ideia de viagem. Experiéncia (Erfahrung) e, justamente, o que
se passa numa viagem (Fahren), o que acontece numa viagem. E a experiéncia
formativa seria, entdo, o que acontece numa viagem e tem forca suficiente para que
alguém se volte para si mesmo, para que a viagem seja uma viagem interior.
(LARROSA, 2016, p. 52-53).
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Em sendo uma viagem aberta, que ndo pode estar antecipada, uma viagem interior que
sO se pode influenciar por si préprio, se permitindo seduzir e solicitar por quem vai ao seu
encontro, sendo a questdo “esse proprio alguém, a constitui¢do desse proprio alguém, e a prova
e desestabilizacdo e eventual transformacao desse proprio alguém” (LARROSA, 2016, p. 53).
“Porque ai, na formagdo, a questao nio ¢ aprender algo” (LARROSA, 2016, p. 52), “trata-se de
uma experiéncia em que alguém, a principio era de uma maneira, ou nao era nada, pura
indeterminacao, e, ao final, converteu-se em outra coisa”. (LARROSA, 2016, p. 53).

A ideia humanista de formacdo, articulada conceitualmente como compreensdo
romantica da experiéncia estética, desenvolve justamente esse processo aberto em que

através da relagdo com as formas mais nobres, fecundas e belas da tradi¢éo cultural
alguém ¢é levado a si mesmo. (LARROSA, 2016, p. 53).

Quando tragamos o ideal de formacdo, sem duvida devemos considerar que ele ndo
encontra amparo na uniformidade e que em momentos histéricos distintos apareceu com
roupagens diferentes em diferentes sociedades, aqui nos interessou apenas aquele que pode ser
chamado de ideal moderno de formagc&o que norteou 0 mundo ocidental. E este ideal moderno
de formac&o que Larrosa critica ao mesmo tempo em que prop&e um ideal de formacé&o diferente
que possa estar mais adequado ao nosso tempo.

2.6.2 Foucault — o cuidado de si

O ideal da formacéo grega é apresentado por Michel Foucault quando trata do tema do
cuidado de si. Esse ideal de formacao é apresentado em algumas de suas obras, mas é nos livros
Histdria da sexualidade 3 — O Cuidado de Si e Hermenéutica do Sujeito, que o tema aparece
com mais énfase. A Hermenéutica do Sujeito foi o Gltimo e é também o titulo da Gltima
aula/curso ministrada(o) por Foucault Collége de France no ano de 1982. Foucault afirma que
a ideia do cuidado de si esteve presente em diversas sociedades em diferentes periodos, mas €
uma ideia que ganha forca na sociedade grega classica.

Pode-se caracterizar brevemente essa “cultura de si” pelo fato de que a arte da
existéncia — a techne tou biou sob as suas diferentes formas — nela se encontra
dominada pelo principio segundo o qual é preciso “ter cuidados consigo”; é esse o
principio do cuidado de si que fundamenta sua necessidade, comanda o seu
desenvolvimento e organiza sua pratica. Mas é necessario precisar: a ideia segundo a
qual deve-se aplicar-se a si proprio, ocupar-se consigo mesmo (heautou epimeleisthai)

é, de fato, um tema bem antigo na cultura grega. Ele apareceu bem cedo como um
imperativo amplamente difundido. (FOUCAULT, 1985, p 49).



47

A ideia do cuidado de si estd presente na cultura grega, o cuidado com o corpo, a
preparacdo para a atividade publica, eram questdes de grande importancia. Ocorre que depois
de Socrates essa ideia passa a ter um sentido diferente. E dialogando com Alcibiades que
Sécrates discute o tema do cuidado de si para mostrar ao jovem que € um erro entrar na vida

publica antes de cuidar de si:

Sécrates mostra ao jovem ambicioso que é muito presungoso de sua parte querer tomar
a seu encargo a cidade, dar-lhes conselhos e entrar em rivalidade com os reis de
Esparta ou com os soberanos da Pérsia se ndo aprendeu anteriormente aquilo que é
necessario saber para governar: deve, primeiro, ocupar-se de si préprio — e logo,
enquanto ainda é jovem, pois com “cinquenta anos sera demasiado tarde”.
(FOUCAULT, 1985, p 49-50).

Aqui se observa o deslocamento da questdo politica para o cuidado de si 0 que acontece
quando Socrates sustenta a necessidade de ocupar-se consigo mesmo para governar 0s outros,
ou seja, é preciso o dominio de si, sobre si para entdo ocupar-se dos outros.

Na leitura do texto de Foucault, o dialogo de Platdo e Alcibiades é possivel identificar
uma teoria global do cuidado de si como uma interrogacao acerca do significado do ocupar-se
consigo mesmo, como necessidade para ocupar-se dos outros, uma ideia que vai além do
“conhece-te a ti mesmo”, expressao atribuida a Socrates.

Ora, esse é o tema do cuidado de si, consagrado por Socrates, que a filosofia ulterior
retomou, ¢ que ela acabou situando no cerne dessa “arte da existéncia” que ela
pretende ser. E esse tema que extravasando de seu quadro de origem e se desligando

de suas significagdes filosdficas primeiras, adquiriu progressivamente as dimensoes e
as formas de uma verdadeira “cultura de si”. (FOUCAULT, 1985, p 49-50).

Identificar o outro, reconhecer elementos da pratica de reconhecimento do outro serve
também como uma forma de experiéncia, para relacionar com o tema do nosso trabalho.
Foucault nos esclarece que o cuidado de si tem a necessidade de contar com 0 mestre, este
possui a responsabilidade de orientar o cuidado que os guiados por ele, poderdo ter consigo
mesmo. Sendo o papel do mestre de grande importancia para o desenvolvimento da tese
foucaultiana do cuidado de si, podemos nos lembrar da critica a pedagogia, a educacédo
ateniense:

[...] ¢ apropria educacdo ateniense que é inteiramente insuficiente, e sob dois aspectos:
0 aspecto, se quisermos, propriamente pedagdgico (o mestre de Alcibiades nada valia,
era um escravo e um escravo ignorante, quando, entretanto, a educagéo era coisa

por demais séria para que conviesse confiar um jovem aristocrata destinado a uma
carreira politica a um escravo familiar e doméstico) (FOUCAULT, 2006, p. 48).

E ainda no que diz respeito no que diz respeito a maneira como se desenvolve a relagdo
entre os adultos e os jovens.
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[...] critica do amor, do éros pelos rapazes que, para Alcibiades, ndo teve a funcéo que
deveria ter tido, ja que ele foi assediado, assediado por homens que, na realidade, dele
sO queriam 0 corpo, mas ndo ocupar-se com ele - este tema reaparecera um pouco
mais adiante - ou ndo queriam incitar Alcibiades a ocupar-se consigo mesmo. De
resto, a melhor prova de que ndo era pelo préprio Alcibiades que eles se interessavam,
que ndo se ocupavam com Alcibiades a fim de que Alcibiades se ocupasse consigo
mesmo, & que, mal perdera ele sua desejavel juventude, eles o abandonaram,
deixando- o fazer o que quisesse. A necessidade do cuidado de si inscreve-se pois,
ndo somente no interior do projeto politico, como no interior do déficit pedagogico.
(FOUCAULT, 2006, p. 48).

E na limitag&o, no interior do déficit pedagdgico grego, representado por Alcibiades que
é também da propria educacdo em Atenas, que se faz presente a necessidade do cuidado de si.
Sao os amantes do jovem Alcibiades que ndo se preocuparam com a sua formacdo, com seu
desenvolvimento. Para Foucault Alcibiades “foi assediado, assediado por homens que, na
realidade, dele s6 queriam o corpo” (FOUCAULT, 2006, p.48) e por isso ndo o estimularam a
ocupar-se consigo mesmo e o abandonaram quando j& perdera a juventude. O exercicio da
politica pelos jovens parece ndo ter sido objeto de preocupacao de seus mestres.

Nesse sentido, 0 ocupar-se consigo (epimeleia heautou), caracteriza o fato de nédo se ter
sido suficiente e convenientemente governado, segundo Foucault “‘com vistas a tornar-se e
retornar-se para si mesmo’ ¢ de modo a saber ‘0 que convém fazer objeto dos proprios
cuidados™. (FOUCAULT, 1985, p. 50-51). Ser governado é um tema amplamente discutido
por Foucault.

A leitura atenta do didlogo de Alcibiades nos aponta para a importancia do ideal do
cuidado de si e ainda de que se deve dispor de tempo ndo apenas para “aprender”’, mas também
para ocupar-se consigo, para usar uma expressao de Larrosa para estabelecer uma relacéo entre
experiéncia, a vida e o corpo” (LARROSA, 2018, p. 21). E com a experiéncia das praticas de
si que o sujeito pode se governar. Nessa dinamica, o sujeito que se governa tem capacidade de
exercer um papel politico na vida comunitaria. Cuidar de si é uma forma de cultura — paideia —
e gira em torno do que podemos chamar de cultura de si, formagao de si, “experiéncia”, no dizer
de Larrosa.

Larrosa acredita que o discurso pedag6gico dominante ha muito tempo deixou de pensar
a educacdo como uma prética de liberdade, da forma como advogava Paulo Freire, se tornando
apenas uma forma de transmissao de informagdes, “o discurso pedagdgico dominante, dividido
entre a arrogancia dos cientistas e a boa consciéncia dos moralistas, esta nos parecendo
impronunciavel” (LARROSA, 2016, p. 7). O que Larrosa defende € um pensamento e uma
préatica que valorizem a experiéncia no sentido mais artistico do que cientifico que podera

recuperar, ou recompor, o ideal perdido de uma verdadeira bildung humanista.
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3 A NOCAO DE EXPERIENCIA EM LARROSA

A experiéncia, e ndo a verdade, é o que da sentido a escritura...
Também a experiéncia, e ndo a verdade, é o que d& sentido a
educacdo. (LARROSA, 2019, p. 5).

Neste capitulo, apresentaremos as principais teses de Larrosa a respeito da experiéncia,
que para nos € o fio condutor da pesquisa, relacionadas a ideia de que a experiéncia carrega
consigo diferentes saberes que ndo se limitam ao universo escolar e ainda procuramos
apresentar uma critica a formalizagdo da linguagem que busca sistematizar com o discurso
pedagdgico a verdadeira experiéncia, aquela que ndo pode ser limitada ao formalismo da
linguagem. Assim, expomos 0 empobrecimento da experiéncia ao compreender suaimportancia
no fazer educagdo a partir do pressuposto benjaminiano de quea perda da experiéncia é
decorrente da perda da condicdo de narrador que nos esclarecem a respeito da perda de narrativa
do homem contemporaneo. Sendo assim, serdo buscadas explicacdes para 0 processo do
empobrecer da experiéncia e possibilidades de superacdo atualmente.

Porém, antes de nos aventurarmos com o dizer de Larrosa a respeito da experiéncia, nos
convém fixar, brevemente, sua origem e sentido.

A palavra experiéncia (gr. éuneipio; lat. Experientia; in. Experience; fr. Experience;
Erfahrung; it. Esperienza), como estad descrita por Nicola Abbagnano no seu Dicionario de
Filosofia:

Este termo tem dois significados fundamentais: 1° a participacdo pessoal em situacdes
repetitiveis, como quando se diz: “xtem E. de S.”, em que S ¢é entendido como situacdo
ou estado de coisas qualquer que se repita com suficiente uniformidade para dar a x a
capacidade de resolver alguns problemas; 2° recurso a possibilidade de repetir certas
situagcBes como meio de verificar as solu¢bes que elas permitem: como quando se diz
“a E. confirmou x.” ou entdo: “a proposi¢ao p pode ser confirmada pela E.” No
primeiro desses dois significados, a E. tem sempre carater pessoal, e ndo ha E. onde

falta a participacdo da pessoa que fala nas situacbes que se fala. (ABBAGNANO,
2012, p. 471).

A palavra experiéncia foi amplamente utilizada durante a Idade Moderna,
principalmente a partir dos trabalhos de Francis Bacon que utiliza como base de seu méetodo
cientifico a experiéncia, como experimento e entdo os dois termos serdo utilizados basicamente
com o mesmo significado: observar, testar, promover ensaios e verificagfes para atingir um

conhecimento valido.
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Nosso autor se distancia desse significado moderno da palavra experiéncia e chama a
atencdo para que a palavra experiéncia no seu dizer, ndo se confunda o mesmo dito dos

modernos, Como veremos a seguir.

3.1 Aexperiéncia no dizer de Jorge Larrosa

Estudar. Entre ler e escrever. Algo (se) passa. Perder-se em uma biblioteca em chamas.
exercitar-se siléncio. Habitar labirintos. Aprender a ler e a escrever cada vez de novo.
Defender a liberdade, a soliddo, o desejo que permanece desejo. Queimar o lido tdo
logo se leu e queimar o escrito tdo logo se escreveu. Ndo ler nem escrever nunca de
tal forma que ndo se pudesse ler ou escrever de outra maneira. Lembrar o futuro e
caminhar em direcdo a infancia. (LARROSA, 2003, p. 115).

No texto com o qual introduzimos o escrito sobre a experiéncia no dizer de Larrosa é
possivel identificar elementos do pensamento do autor que se referem a questao da experiéncia,
“algo (se) passa” (LARROSA, 2003, p. 115). Esta é uma ideia central defendida por Larrosa
quando se refere a ideia de experiéncia. Nao é apenas o fato de que “passa”, mas a ideia de
deixar “algo”, imprimir uma marca em nos depois desse movimento de algo que se passa.

No livro Tremores: Escritos sobre experiéncia, obra de 2014, Jorge Larrosa apresenta

sua compreensdo de experiéncia. Sobre experiéncia, ja no Prélogo, ele escreve que:

[...] A experiéncia ndo é uma realidade, uma coisa, um fato, ndo é facil de definir nem
de identificar, ndo pode ser objetivada, ndo pode ser produzida. E tampouco é um
conceito, uma ideia clara e distinta. A experiéncia é algo que (nos) acontece e que as
vezes treme, ou vibra, algo que nos faz pensar, algo que nos faz sofrer ou gozar, algo
que luta pela expressdo, e que as vezes, algumas vezes, quando cai em maos de alguém
capaz de dar forma a esse tremor, entdo somente entdo, se converte em canto. E esse
canto atravessa 0 tempo e 0 espago. E ressoa em outras experiéncias e em outros
tremores e em outros cantos. (LARROSA, 2019, p. 10).

Larrosa comeca afirmando o que a experiéncia ndo &, para entdo nos dizer o que € a
experiéncia, muito embora, o autor reconheca a dificuldade de definir com preciséo o que é a
experiéncia, principalmente para o universo da educacdo. Neste sentido, compreendemos que
pensar a experiéncia como um processo de constituicdo do sujeito atraves da educacdo nos

parece dificil, pois o préprio autor reconhece que:

[...] tratei de construir a experiéncia como uma categoria vazia, livre, como uma
espécie de oco ou de intervalo, como uma espécie de interrupcédo, ou de quebra, ou de
surpresa, como uma espécie de ponto cego, como isso que acontece quando n&o
sabemos 0 que nos acontece e sobretudo como isso que, embora nos empenhemos,
ndo podemos fazer com que nos acontega, porque nao depende de nos, nem de nosso
saber, nem de nosso poder, nem de nossa vontade. Penso que, se a educagdo ndo quer
estar a servico do que existe(do normatizado), tem que se organizar em torno de uma
categoria livre, ndo sistematica, ndo intencional, inassimilavel, em torno de uma
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categoria, poderiamos dizer, que ndo possa ser apropriada por nenhuma logica
operacional ou funcional. (LARROSA, 2019, p. 12, grifo nosso).

Entender a experiéncia como algo que nos acontece, nos interessa, pois nos possibilita
compreender que na educacdo ha algo que fazemos e que nos acontece, experiéncia, que nao
sabemos muito bem o que é, mas é algo sobre o qual temos vontade de falar e de continuar
falando, algo sobre o que temos de vontade de pensar e continuar pensando, algo sobre o qual
temos vontade de sonhar e continuar realizando, isso faz com que a educacao seja educacéo.
Porém, Larrosa nos faz um alerta, que pensamos importante:

[..] ndo se pode pedagogizar, nem didatizar, nem programar, nem produzir a
experiéncia; que a experiéncia ndo pode fundamentar nenhuma técnica, nenhuma
pratica, nenhuma metodologia; que a experiéncia é algo que pertenceaos proprios

fundamentos da vida, quando a vida treme, ou se quebra, ou desfalece; e em que a
experiéncia, que ndo sabemos 0 que &, as vezes canta (LARROSA, 2019, p. 13).

Considerando a afirmacdo da experiéncia como algo que nos acontece, € importante
lembrar, com o autor, que é lugar comum pensar a educacdo a partir da relacdo entre a ciéncia
e atécnica, ou as vezes, do ponto de vista da relacdo entre teoria e pratica, porém o que propomaos
aqui € que exploremos outra possibilidade a possibilidade de pensar a educacéo a partir do par
“experiéncia/sentido”, levando em consideragao estas duas palavras em distintos contextos, a
partir da convicgdo de que sdo as palavras que produzem sentido, criam realidades e, as vezes,
funcionam como potentes mecanismos de subjetivacdo. Subjetivacdo aqui entendida como
constituicdo subjetiva, desprendimento do sujeito de si mesmo.

E a partir desse entendimento que aqui me arrisco a parafrasear Larrosa (2019), eu creio
no poder das palavras, creio que fazemos coisas com as palavras e que as palavras fazem coisas
conosco. O autor acrescenta ainda que s&o:

[...] as palavras determinam nosso pensamento porque nao pensamos com
pensamentos, mas com palavras, ndo pensamos a partir de uma suposta genialidade
ou inteligéncia, mas a partir de palavras. E pensar ndo é somente “raciocinar” ou
“calcular” ou “argumentar”, como nos tem sido ensinado algumas vezes, mas é
sobretudo dar sentido ao que somos e ao que nos acontece. E isto, o sentido ou 0 sem-
sentido, é algo que tem a ver com as palavras. E, portanto, também tem a ver com as
palavras 0 modo como nos colocamos diante de nés mesmaos, diante dos outros e diante

do mundo em quevivemos. E 0 modo como agimos em relacdo a tudo isto.
(LARROSA, 2019, p. 16-17).

Para lembrar em seguida que o homem é um vivente com palavra. Isto posto, temos que
0 homem se confunde com a palavra, ou seja, 0 homem é palavra, que 0 homem é enquanto
palavra, todo humano tem a ver com a palavra, se da em palavra, esta tecido de palavras, que o

proprio ato de ser e de viver do homem se da na palavra e como palavra. Entdo, nomear o que
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fazemos em educacdo como técnica aplicada, como préaxis reflexiva ou como experiéncia
dotada de sentido, ndo é apenas uma questdo terminoldgica, pois € com as palavras que
nomeamaos 0 que somos, o que fazemos, 0 que pensamos, 0 que percebemos ou o que sentimos,
mas tudo isso sdo mais do que palavras, dizem da prdpria experiéncia.
Assim como Larrosa, Otavio Paz na obra O Arco e a Lira, também faz consideracbes
importantes acerca da palavra, ele diz que:
A palavra é o préprio homem. Somos feitos de palavras. Elas sdo nossa Unica realidade
ou, pelo menos, o0 Unico testemunho de nossa realidade. Ndo ha pensamento sem

linguagem, nem tampouco objeto de conhecimento: a primeira coisa que 0 homem faz
diante de uma realidade desconhecida é nomea-la, batiza-la. (PAZ, 1982, p. 37).

Assim, quando fazemos coisas com as palavras, com as palavras damos sentido ao que
somos e ao que nos acontece, correlacionamos palavras e coisas para dizer da propria
experiéncia, para dizer de si proprio.

Para esclarecer o conceito de experiéncia, Larrosa apresenta uma magnifica reflexdo

que trazemos a seguir:

[...] fazer uma experiéncia com algo significa que algo nos acontece, nos alcanca; que
se apodera de nos, que nos tomba e nos transforma. Quando falamos em “fazer” uma
experiéncia, isso ndo significa precisamente que nés a fagcamos acontecer, “fazer”
significa aqui: sofrer, padecer, tomar o que nos alcanca receptivamente, aceitar, a
medida que nos submetemos a algo. Fazer uma experiéncia quer dizer, portanto,
deixar-nos abordar em nés proprios pelo que nos interpela, entrando e nos submetendo
a isso. Podemos ser assim transformados por tais experiéncias, de um dia para o outro
ou no transcurso do tempo. (LARROSA, 2002, p. 25).

Nesse sentido a experiéncia ocorre ao se padecer de algum estimulo externo que, ao nos
passar, nos modifica. Estamos expostos a varios estimulos diariamente, porém apenas alguns
deles podem causar algum impacto sobre nos, apenas poucos deles tem a capacidade de nos
modificar. A experiéncia traz consigo a dependéncia da existéncia de uma modificacdo no
sujeito. Dito de outra forma, a experiéncia modifica o sujeito. E o autor busca enfatizar a
importancia de estimularmos eventos modificadores, visto que ndo sdo todos os estimulos que

podem ser capazes de gerar mudanca, significado, experiéncia. Assim nos lembra Larrosa:

[...] a possibilidade de que algo nos aconte¢ca ou nos toque, requer um gesto de
interrupcéo, um gesto que € quase impossivel nos tempos que correm: requer parar
para pensar, parar para olhar, para escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar,
e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos
detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o
automatismo da acéo, cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos,
falar sobe 0 que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte
do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco. (LARROSA, 2002,
p. 24).
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E o ritmo da vida que levamos que precisa ser freado, digamos repensado, para que
possamos entrar em contato com o que nos acontece, ou seja, para que de fato o cotidiano se

torne uma experiéncia em nos e nao apenas passe por nos sem deixar marca alguma.

3.2 Os saberes da experiéncia

E no dizer de Merleau-Ponty (1996, p. 599), que acredita que o ser humano é um ser
livre para prosseguir seu caminho e que nessa condigédo faz escolhas ao longo deste percurso,
sou eu que dou um sentido e um porvir a minha vida, que pretendemos fazer uma relacao entre
liberdade e experiéncia para compreender o significado e a importancia da experiéncia segundo
Larrosa e a compreensao do saber da experiéncia na construcéo do sujeito.

Tudo aquilo que eu penso, tudo aquilo que eu decido, tudo aquilo que eu fago tem uma
ligacdo estreita com tudo o que eu vivi anteriormente. Ou seja, nada que eu faca, o faco por
iniciativa absoluta sem que haja alguma relacdo com a experiéncia ja vivida, mas tudo que eu
faca se relaciona com o meu conhecimento, com a minha experiéncia, com a minha historia.
No decorrer de toda a minha existéncia, toda a minha experiéncia vivida me acompanhard em
todos os meus atos, em todos os meus valores, em todas as minhas impressdes, em todas as
minhas expressdes, em todas as minhas palavras.

Neste sentido ndo ¢ exagero afirmar com Paulo Freire que “temos de estar convencidos
de que sua visdo de mundo, que se manifesta nas varias formas de acao, reflete a sua situacéo
no mundo, em que se constitui” (FREIRE, 2005, p. 100). E inegavel que cada pensamento
humano, cada ato humano e cada palavra pronunciada sdo elementos que foram criados por um
ser com histdria, com uma experiéncia vivenciada.

Convém chamar a atencdo para o fato de que ha desigualdades no percurso vivenciado
por cada individuo no decorrer de sua vida e estas podem gerar distingdes nos diversos gestos
e palavras que as pessoas realizem ou profiram. Como aqui nos interessa a compreensdo dos
saberes da experiéncia € justo chamar a atencdo para o fato de que, no que diz respeito a
educacgdo, “muitas vezes, educadores e politicos falam e nao sdo entendidos. Sua linguagem
ndo sintoniza com a situagdo concreta dos homens a quem falam” (FREIRE, 2005, p. 101), ou
seja, ndo ha um estreitamento entre experiéncia do que fala com a experiéncia daquele de quem
se fala e para quem se fala.

Compreende-se entdo que os diferentes saberes sdo adquiridos a partir de diferentes

experiéncias vivenciadas pelos diversos sujeitos no mundo, e estas experiéncias ocorrem na
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interacdo do sujeito com 0 mundo e com 0s outros sujeitos e podem possibilitar construgéo de
novos saberes que se expressam por palavras, nos expressamos por palavras, 0 Nosso mundo é
expresso por palavras, nosso crescimento se liga ao dominio das palavras, o saber da
experiéncia se expressa também por palavras.

O que Larrosa (2002, p. 20) propde, e é este 0 nosso principal interesse, € que pensemos
uma “educac¢do a partir do par experiéncia/sentido” (LARROSA, 2002, p.20). Aqui destacamos
com o autor um componente fundamental da experiéncia: “sua capacidade de formagdao ou
transformacdo. E experiéncia aquilo que ‘nos passa’ [...], € a0 nos passar nos forma e nos
transforma. Somente o sujeito da experiéncia esta, portanto, aberto a sua propria transformagao”
(LARROSA, 2002, p. 25). Mas é preciso lembrar que:

a experiéncia vem sendo concebida desde a modernidade, como a relagédo do sujeito
com o mundo e consigo mesmo, por meio da qual aquele comega a conhecer a estes
pelos 6rgdos dos sentidos e, paulatinamente, a reconhecer-se conscientemente, em
suas acoes pelo juizo reflexivo, em vista da aquisicdo de saberes capazes de auxilia-
lo na condugdo de sua vida. nesses termos a experiéncia tem sido concebida como
desencadeadora do processo do conhecimento no qual se fundamentam as préticas e
os saberes escolares, constituindo um conceito-chave da filosofia da educacéo,

embora bastante controvertido, no &mbito de suas tradi¢des. (PAGNI e GELAMO,
2012, p. 15).

E por meio do desencadeamento do processo de conhecimento, constru¢do de novos
saberes que experimentamos o mundo como uma novidade sendo a leitura uma das diversas
possibilidades de construgcdo dos diferentes saberes. Entdo podemos pensar o desenvolvimento
da capacidade de aprender com a experiéncia como uma das grandes contribui¢cbes do
pensamento moderno para o desenvolvimento da educacéo.

Compreendendo que “experiéncia é em primeir0 lugar um encontro ou uma relagdo com
algo que experimenta, que se prova” (LARROSA, 2002, p. 25). Trata-se entdo de um contexto
ainda ndo experimentado anteriormente, desse modo podemos reiterar a “dignidade da
experiéncia” (LARROSA, 2002, p. 23) entre os varios saberes e praticas escolares que
possibilitam ao sujeito a busca de sentido para si mesmo e para 0S outros com 0s quais se
relaciona.

O sujeito, mesmo que refaca uma experiéncia, que vivencie uma experiéncia semelhante
em um momento distinto, ele serd sempre um novo sujeito, que sem divida nenhuma, foi
transformado quando realizou sua experiéncia anteriormente. Nao é exagero afirmar que a
experiéncia serd sempre unica. Por isso, afirmamos que a experiéncia sempre ¢ “irrepetivel”
(LARROSA, 2002, p. 28) e para nds, ao considerarmos essa condi¢do no universo da escola,
precisamos pensar as diferentes relagdes da experiéncia do sujeito, ou do sujeito da experiéncia,
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com a linguagem, nos diferentes saberes e praticas e ainda suas implica¢des politicas, sociais e
éticas. Por que segundo Larrosa (2002, p. 24), quem faz uma experiéncia sempre é afetado de
algum modo por esta experiéncia, pois ela, inscreve algumas marcas, deixa alguns vestigios,
alguns efeitos, e assim transforma o sujeito.

Existem diferentes formas de adquirir informacdo, conhecimento, diferentes saberes,
mas estas ndo transformam o sujeito. O saber adquirido a partir da experiéncia difere-se do
saber da informacdo, pois, através do saber da informacdo, podemos obter novos
conhecimentos, mas a0 mesmo tempo dizer que nada nos aconteceu e que, portanto, ndo houve
transformacéo, ndo houve experiéncia. O saber da experiéncia é fundamental para a construcéo
do sujeito da experiéncia.

E ao longo da vida, a partir das experiéncias que fazemos, que nos compomos como a
pessoa que somos, que podemaos refletir com Merleau-Ponty (1996, p. 528), para quem o sentido
que damos as coisas € dependente de nossa histéria de vida, afinal, temos a experiéncia de uma
participacdo no mundo em sendo dependente de nossa histéria de vida é estreitamente ligada as
experiéncias que experimentamos durante a nossa vida é a experiéncia que nos possibilita
interpretar e conhecer o mudo e ainda participar dele, a nossa historia € uma soma de diversas
experiéncias que nos permitem ser quem somos. Ocorre que um mesmo acontecimento pode
ser percebido de formas diferentes por pessoas distintas, isto é importante observar porque nos
diz que a experiéncia € Unica ou, ainda, 0 mesmo sujeito pode ter percepcBes diferentes sobre
um mesmo acontecimento em momentos distintos de sua vida, ou dito de outra maneira, diante
de um mesmo acontecimento terdo experiéncias diferentes. 1sso porque, a cada instante, o
sujeito € um novo sujeito, pois possui novas marcas, vivenciou novas interacées entre pessoas,
fez novas experiéncias.

De acordo com Larrosa:

0 saber da experiéncia se da na relacdo entre o conhecimento e a vida humana. De
fato, a experiéncia é uma espécie de mediacao entre ambos. E importante, porém, ter

presente que, do ponto de vista da experiéncia, nem “conhecimento” nem “vida”
significam o que significam habitualmente. (LARROSA, 2019, p. 27).

E um saber particular, subjetivo, relativo, contingente, pessoal. Duas pessoas, ainda que
enfrentem o mesmo acontecimento, nao fazem a mesma experiéncia e “ninguém pode aprender
a experiéncia do outro” (LARROSA, 2019, p. 32) e continua para concluir que o
“acontecimento € comum, mas a experiéncia e para cada qual sua, singular e de alguma maneira

impossivel de ser repetida” (LARROSA, 2019, p. 32).
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3.3 Aslinguagens da experiéncia

“E preciso abrir a janela” (LARROSA, 2019, p. 75). E preciso abrir a janela e ter a
coragem de encarar a realidade e deixar por ela entrar novos ares, e conhecer novas
experiéncias, novos sentidos capazes de nos evocar um sentimento de mudancga das velhas
estruturas que dominam a educacao “a ordem do discurso pedagédgico” (LARROSA, 2019, p.
74). Amparados na palavra experiéncia penso que podemos trabalhar em educacdo como
gostariamos de fazer, ndo como nos é imposto como parte e um corpo docente que muito nos
parece “que seja um corpo simpatico, normal e humano, mas sim um corpo pedagogico, quer
dizer profunda e perfeitamente enfadonho, estéril, obediente e abstrato” (LARROSA, 2019, p.
78). Se ndo superamos esse modelo pedagogico institucionalizado, ndo conseguimos

compreender que:

A vida, como a experiéncia, é a relagdo com o mundo, com a linguagem, com o
pensamento, com 0s outros, com nés mesmos, com o que se diz e 0 que se pensa, com
0 que dizemos e 0 que pensamos, com 0 que somos e 0 que fazemos, com o que ja
estamos deixando de ser. A vida é a experiéncia da vida, nossa forma singular de vivé-
la. Por isso, colocar a relagdo educativa sob a tutela da experiéncia (e ndo da técnica,
por exemplo, ou da préatica) ndo é outra coisa que enfatizar sua implicagdo com a vida,
sua vitalidade. (LARROSA, 2019, p. 74).

A palavra experiéncia nos evoca a abertura para a linguagem, para o pensamento, para

a sensibilidade para a acdo, para a paixdo e estas nos evocam tratar a educagao ndo como mera

experiéncia de aprendizagem de conceitos e contetdos elaborados por 6rgdos estatais que nao

tem a sensibilidade da experiéncia vivenciada pelos sujeitos envolvidos na escola. E a

linguagem que nos permite que criemos formas culturais, novas formas de apresentar algo. No

texto poético a seguir o0 autor nos chama a atencdo para 0 modo como 0 nosso crescimento se
vincula dominio das palavras, 0 nosso mundo é expresso por palavras

Ao final so palavras a compor, a decompor e a recompor. O estudante tem que estar a

altura das palavras que I e que o leem, que escreve e que o escrevem. Tem que fazer

com que essas palavras e fagam estalar as palavras preexistentes, as ja lidas, as ja

escritas. Estudar: combate das palavras ainda ndo lidas contra as palavras ja lidas, das

palavras ja escritas contra as palavras ja lidas, das palavras ja escritas contra as ainda
ndo escritas. (LARROSA, 2003, p. 83).

Mas Larrosa também chama a nossa atencdo para aquilo que ele mesmo tem feito nos
ultimos anos “uma das coisas que fiz, ou tratei de fazer nos tltimos anos, com maior ou menor
sucesso, foi reivindicar a experiéncia, o saber de experiéncia e as linguagens da experiéncia em

educagdo” (LARROSA, 2012, p. 1), para nds ¢ singular a tarefa de tratar da experiéncia
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relacionada a linguagem pois é com ela, a linguagem, que podemos traduzir a experiéncia na
atividade académica escolar. Ocorre que 0 autor tece uma critica a linguagem, ou a maneira
como ela vem sendo usada no fazer académico, no fazer da escola, que se estende também a
educacdo de modo geral. Isso identificamos nos ditos de Larrosa que trazemos a seguir:

Fazer soar a palavra experiéncia em “educagdo” tem a ver, entdo, com um ndo ou com
uma pergunta. Com um ndo a isso que nos € apresentado como necessario e como obrigatoério,
e que ja ndo admitimos. E com uma pergunta que se refere ao outro, que encaminha e aponta
em diregdo ao outro [...], porém, sem duvida, sem determiné-lo. [...]. deixar que a palavra
experiéncia nos venha a boca (que tutele nossa voz, nossa escrita) ndo € usar um instrumento,
e sim se colocar no caminho, ou melhor no espaco que ela abre. Um espaco para o pensamento,
para a linguagem, para a sensibilidade e para a acdo (e sobretudo para a paixao). Porque as
palavras, algumas palavras, antes que se desgastem ou se fossilizem para nds, antes de
permanecerem capturadas, também elas, pelas normas do saber e pelas disciplinas do pensar,
antes que nos convertam, ou as convertam em partes de uma doutrina ou de uma metodologia,
antes que nos subordinem, ou as subordinemos a esse mecanismo de controle do pensamento
que chamamos “investigagdo”, ainda podem conter um gesto de rebeldia, um ndo, e ainda
podem ser perguntas, aberturas, inicios, janelas abertas, modos de continuar vivos, de
prosseguir, caminhos da vida, possibilidades do que néo se sabe, talvez. (LARROSA, 2019, p.
75).

E como “possibilidade” que pretendemos tratar, mais adiante da questéo da leitura e da
escrita, uma abertura para o uso da linguagem néo candénica, que ndo esteja presa, limitada ao
que dizem “pedagogos, os que falam ou escrevem sobre educacao [...] nosso ndo as formas que
configuram ‘a ordem do discurso pedagdgico’” (LARROSA, 2019, p. 76). E com isso
esperamos contribuir para uma forma de pensar, de dizer e de olhar o educativo, que ndo seja
assimilavel pela ordem do discurso pedagdgico, pois este ndo compreende a experiéncia, o saber
da experiéncia e nem, tampouco, a linguagem da experiéncia vinculadas a educagdo. Uma
linguagem que ndo seja ditavel e nem assimilavel pelos dispositivos atuais de governo e gestao
dos individuos e das populacBes submetidas ao jugo da ordem do discurso pedagdgico, que
oficializa a linguagem, o pensamento, as palavras. Como aqui nos interessa a linguagem
trazemos um texto de Larrosa que trata a linguagem como uma estranha enfermidade:

A enfermidade de Lord Chandos é, na realidade, uma enfermidade da linguagem. As
palavras apodrecem. Quando nos vém a boca, antes de dizé-las, as tocamos com a
ponta da lingua e elas se decomp8em como fungos apodrecidos, e ja ndo podemos

pronuncia-las sem asco. E ai comeca a estranheza, nessa sensagao de repugnancia por
uma linguagem que é a nossa, a que existe, a Gnica que temos. Porque, para sentir que
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a linguagem esta podre, ou que a apodreceram, é preciso ter lingua. Por isso Lord
Chandos se sente doente: porque ainda tem lingua, porque ainda € capaz de sentir, em
sua lingua, o sabor apodrecido da lingua, porque ainda tem uma lingua com a qual
saboreia as palavras e as frases antes de dizé-las, por que ainda tem uma lingua com
a qual sentir asco. (LARROSA, 2019, p. 88).

Por isso nos convém indagar: qual é a voz da escola? qual é a voz dos professores (de
varias disciplinas)? qual é a voz dos estudantes (nas mais variadas situagdes)? qual é sua
linguagem? Como ouvir essas vozes e como ter acesso a essas diferentes linguagens?

Para ter acesso a linguagem, temos que falar uma lingua, e fala-la a partir de dentro,
com nossa propria voz e com nossa propria lingua. E ela faz com que as palavras nos

deixem um residuo na ponta da lingua, um sabor de boca (doce ou amargo, bom ou
mau), o que elas nos fazem saber (nos dao a saborear). (LARROSA, 2019, p. 88).

E ainda, para relacionar linguagem e palavras com as quais nos damos a conhecer e
conhecemos 0 mundo e possibilitamos que outros possam conhecé-lo. Entdo ndo podemos ndo
pensar:

Nos sabiamos as velhas palavras e agora ja ndo estamos seguros de que queiram dizer
nada. E ndo queremos aprender as novas: nem nos fiamos delas, nem tém a ver conosco. Além
do mais estamos tristes e cansados e ndo sentimos sendo raiva e impoténcia. Seremos capazes
de provar de novo todos os verbos, por exemplo: ler, escrever, conversar... talvez pensar?
(LARROSA, 2011, p. 302-303).

Entdo podemos estender a relagdo entre experiéncia e linguagem porque:

A linguagem, como disse Prado, comunica a intimidade em [...] uma conversacdo na
qual o importante ndo é o que se diz (ou o que se faz ao dizer) e sim o que se quer
dizer, ndo o poder das palavras e sim sua impoténcia. Que isso ndo seja informacao
(nem possa sé-lo) ndo significa que ndo seja linguagem; ao contrério, isso que ndo se
pode — e sim que se quer — dizer é precisamente o que se comunica implicitamente
quando se fala [...]. A conversacéo intima é aquela na qual alguém participa ndo para
se informar de algo que outro sabe ou para fazer algo a outro, e sim para ouvir como

s0a 0 que o outro diz, para escutar mais a musica do que a letra, para saborear a lingua.
(LARROSA, 2019, p. 100).

Constatamos que “na enfermidade de Lord Chandos, o desmoronamento da linguagem
é correlativo a presenca terrivel e ameagadora da realidade, da vida, da realidade viva”
(LARROSA, 2019, p. 106) e entdo percebemos o problema da linguagem que diretamente
relacionado com a realidade com a vida e, portanto, com a experiéncia e ndo é demais pensar a
mesma correlagdo com a educacdo, com a linguagem usada no cotidiano da educagdo. Para o
autor:

As linguagens da experiéncia tratam de fazer justica a realidade e a vida. Uma vez que
dizem respeito a experiéncia, estdo feridas de realidade, feridas de vida. Mas também
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querem constituir experiéncia. Por isso vao em busca da realidade e da vida. [...] s6
nos interessam as escrituras que estdo atingidas pela realidade, e 0s pensamentos que
estdo relacionados com a vida. [...]. Trata-se, entdo, de problematizar o modo como
colocamos juntas as palavras e as coisas, a linguagem e o mundo, o inteligivel e o
sensivel, o sentido e a experiéncia. Por isso nossa forma de nos situarmos na relagdo
ou no intersticio entre o real e a linguagem é, literalmente vital. Essa, e ndo outra, é a
questdo do relato e do ensaio como linguagens da experiéncia. As demais séo técnicas
de escrita, ladainhas autojustificativas e banalidades metodoldgicas. (LARROSA,
2019, p. 112-113).

N&o é demais insistir que ndo € ideal pensar a experiéncia como uma coisa, que nao se
pode objetiva-la, nem homogeneiza-la, nem calcula-la, nem fabrica-la, predizé-la. A
experiéncia ndo é uma pratica, ndo tem a ver com a a¢do, mas com a paixao, com a abertura
com a exposic¢do, por isso o cuidado com a linguagem para expressar a vivéncia, a experiéncia.

Desse modo podemos dizer que, 0 sujeito da experiéncia ndo se caracteriza por sua
forca, mas pela sua fragilidade, por sua vulnerabilidade, por sua ignorancia, por sua impoténcia,
pelo que uma e outra vez escapa a seu saber, a seu poder, a sua vontade. Podemos dizer ainda
que “a situacao do ser humano nao ¢ demasiado comoda” (LARROSA, 2019, p. 108) sobretudo
quando queremos dizer da experiéncia como a propria vida e podemos dizer sem exagero que
habitamos atualmente “guetos e carceres de diversas espécies como as fabricas, as escolas, 0s
manicomios, os hospitais, os condominios geminados e os diversos tipos de escritdrios”
(LARROSA, 2019, p. 108) e que se estes sa0 muros que nos cercam, Nos aprisionam, também
“sdo muros a metafisica, a ciéncia, a moral, a politica, a religido, a arte e as formas consensuais
de linguagem” (LARROSA, 2019, p. 106, grifo nosso) e finalmente retomando o dito da
enfermidade de Lord Chandos “é exemplar porque nos ajuda a sentir (com nossa lingua) as
misérias do presente, as formas com que neste nosso mundo se procura assegurar uma saude
feita de estupidez e indiferenca” (LARROSA, 2019, p. 103-104).

Por isso, ndo podemos fazer da experiéncia um conceito, pois ela ndo se pode definir,
nem determinar, nem delimitar. Porque ndo se ajusta a ontologia do ser, mas a do acontecer.
Sem duavida, pode-se habitar também os espagos educativos experiencialmente (ndo sé
tecnicamente, ou criticamente, ou profissionalmente), mas o que ocorre € que ndo sabemos
como.

Porque esse, como tem que ser inventado, provado, criado, experimentado. Digamos
que um pensamento da educacao que reclame experiéncia € um pensamento que ainda tem que
ser pensado ou, dito de outro modo, com uma linguagem que possa ser compreendida, um
pensamento que ainda esta por pensar ou, melhor, que sempre esté por pensar.

Larrosa chama a atencdo para a ideia de experiéncia desde a modernidade, que

transcrevemos a seguir:
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Em um livro fundamental sobre as varias elaboracGes da ideia de experiéncia, desde
Montaigne até Foucault, intitulado Cantos de experiéncia, varia¢des modernas sobre
um tema universal (JAY, 2009), Martin Jay diz que a realidade da experiéncia é
elusiva, que a ideia de experiéncia é confusa, mas, a0 mesmo tempo, muitos
pensadores de diversas épocas e tradi¢des se sentiram compelidos a se ocupar dela e
lhe formularam belos e apaixonados cantos. E isso, diz Jay, “com uma urgéncia e uma
intensidade que raras vezes acompanha a tentativa de definir e explicar um conceito”.
E isso porque “experiéncia é um significante suscetivel de desencadear profundas

emogdes nos que lhe conferem um lugar de privilégio em seu pensamento”.
(LARROSA, 2012, p. 290 — 291).

Para em seguida dizer com Larrosa que:

Fazer uma experiéncia com algo — seja uma coisa, um ser humano, um deus — significa
que algo nos acontece, nos alcanca; nos apodera de nos, que nos derruba e nos
transforma. Quando falamos de “fazer” significa aqui: sofrer, padecer, agarrar o que
nos alcanca receptivamente, aceitar, na medida em que nos submetemos a isso.
(LARROSA, 2019, p. 99).

Por isso, Larrosa enfatiza que:

[...] a experiéncia foi mais o tema de um canto, de um canto de protesto, de resisténcia,
em primeiro lugar, em direcdo aos modos como se nos da a pensar, dizer e
seguramente pesquisar em educacgdo, e em segundo lugar um canto de amor ao que se
abre ou pode abrir-se como uma relagdo intensiva com a realidade e com a linguagem.
O que fiz, ou assim me gostaria vé-lo neste momento, € cantar a experiéncia de
diversos modos e em diversos registros e nao tentar formular a base positiva ou
metodolégica de um paradigma diferente de pesquisa educativa. Mas a abertura de um
lugar vazio para o pensamento, para a leitura, para a escritura e para a conversacao
que nao a formulagéo de uma alternativa tedrica, metodoldgica ou, inclusive, politica.
(LARROSA, 2012, p. 291).

Porém nao podemos deixar trazer de volta a questdo da linguagem que tanto nos
incomoda, pois “uma linguagem podre € o sintoma de um mundo podre e de umas formas de
vida podres [...] e sabemos que é o que impdem 0s poderosos, 0s opressores e 0s covardes, a
linguagem do inimigo” (LARROSA, 2019, p. 86). E para compreender melhor a importancia e
o significado da linguagem e sua relacdo com a experiéncia como buscamos fazer com o texto
de Larrosa, queremos dizer que:

[...] ninguém pode se pér a salvo do modo como a linguagem nos desenha os contornos
de tudo aquilo do qual podemos ter experiéncia. Vivemos segundo a linguagem que
temos a nossa disposicao [...]. Por isso é tdo terrivel que as palavras morram, que as
matem, que pertencam cada vez mais a um inimigo cego, surdo e mudo diante do peso

do mundo, como se fossem um territério ocupado. Porque quando as palavras morrem,
irremediavelmente os homens adoecem. (LARROSA, 2019, p. 86).

E preciso desterritorializar a linguagem, sobretudo no espaco ocupado pela educacéo

para que possam vislumbrar diversas experiéncias, “falar essa linguagem e habitar esse mundo
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sem problemas” (LARROSA, 2019, p. 86), de modo que ndo estejamos presos “a ordem do
discurso pedagogico” (LARROSA, 2019, p. 74).

3.4  Os principios da experiéncia

Para melhor entender/explicar ou quica explicar/entender a questdo da experiéncia posta
por Jorge Larrosa € necessario pensa-la a partir da compreensao dos principios da experiéncia,
que Larrosa expde no texto EXPERIENCIA E ALTERIDADE EM EDUCACAO! ¢ os identifica

como varias dimensdes da experiéncia, que apresentamos a seguir:
Exterioridade, alteridade e alienacédo tém a ver com 0 acontecimento, com o que é
da experiéncia, com isso do “isso que me passa”.
Reflexividade, subjetividade e transformacdo tém a ver com o sujeito da
experiéncia, com o quem da experiéncia, com o me do “isso que me passa”.
Passagem e paixao tém a ver com 0 movimento mesmo da experiéncia, com o passar
do “isso que me passa”. (Larrosa, 2011, p. 8, grifo nosso).

Aqui, na verdade, Larrosa parece que disseca a expressao “isso que me passa” que ele
sutilmente tem utilizado em alguns textos para dizer da experiéncia, para identificar o que
realmente se caracteriza como experiéncia em seu modo de pensar. Célia Linhares (2016) em
artigo, no livro Uma escrita académica outra, de Cristiana Callai e Analice Ribetto, que trata
exatamente do problema da escrita académica, mas de uma maneira outra, de modo que afirma
que “para escrever temos de nos entranhar e nos estranhar com a vida” (LINHARES, 2016, p.
9), dito de outra maneira, é preciso fazé-lo a partir da experiéncia, “ndo se trata de escrever
sobre, mas de escrever na. Escrever na experiéncia” (RIBETTO, 2016, p. 59), entdo apresentam
0 conceito de experiéncia ligada as préticas e as vivéncias e vao além, discutem este conceito
na perspectiva da “possibilidade de se transformar em palavra-conceito que ajude a
problematizar os sentidos de habitar esse campo desde a experiéncia” (RIBETTO, 2016, p. 58-
59). Esse campo apontado no texto diz-se do campo da educacéo, aquele no qual o tema da
experiéncia tem sido muito discutido no meio académico no Brasil, a partir do conceito de
experiéncia proposto por Larrosa: “A experiéncia € o que nos passa, 0 que nos acontece, o que
nos toca. N&o 0 que se passa, nao o que acontece, ou o que toca.” (RIBETTO, 2016, p. 60).

(D)escrever a experiéncia no campo da educacdo. Escrever a experiéncia, como
experiéncia desde a experiéncia. Os principios da experiéncia que veremos a seguir nos
possibilitam compreender melhor este conceito de experiéncia ligada a educagéo. E importante

destacar que este conceito de experiéncia apresentado por Larrosa e amplamente presente em

! Texto publicado na Revista Reflexdo e Agédo, Santa Cruz do Sul, v. 19, n° 2, p. 04-27, jul./dez. 2011



62

trabalhos académicos sobre educacdo, desdobrado em principios, que o proprio autor chama de
“possibilidades de um pensamento da educagdo a partir da experiéncia” (LARROSA, 2011, p.
4). Entdo o que faremos aqui ¢ trazer a compreensao do “escrever na experiéncia”’ (RIBETTO,
2016, p. 58) a partir da tessitura da frase “A experiéncia € o que nos passa, o que NoS acontece,
0 que nos toca. Ndo o que se passa, ndo o que acontece, ou o que se toca.” (RIBETTO, 2016,
p. 59).

Larrosa identifica as dimensdes da experiéncia com principios da experiéncia e 0s
caracteriza de modo a esclarecer o conceito de experiéncia.

Dessa forma as autoras apresentam os principios que identificam a experiéncia:

O principio da exterioridade, da alteridade e da alienagdo coloca como problema o
“isso” da experiéncia considerada como “isso que me passa” e sugere para Larrosa a
irrupcao do acontecimento: para padecer uma experiéncia como tal sdo necessarias a
irrupcdo e a chegada de alguma coisa que passa por mim, mas que ndo pode ser por
mim controlada, nem provocada. Que passa por mim, mas que ndo sou eu: “Algo
completamente outro, radicalmente outro.” (Larrosa, 2011, p. 6). Como deslocar essa
dimensdo da experiéncia para pensar a sua escrita na educacdo? Escrever desde a
experiéncia teria entdo a ver com a (im)possibilidade de dizer alguma coisa que é da
ordem do indizivel? De escrever alguma coisa que é da ordem do in-escrevivel? E
possivel dizer e escrever o acontecimento na educacdo sem capturd-lo e aprisiona-lo
na representacdo e na significacdo? Como preservar a dimensdo da exterioridade?
Como o acontecimento pode ser mantido na sua irredutibilidade, sem que seja
interiorizado? Como narrar 0 acontecimento que nos passa sem reduzi-lo a uma
descrigdo replicada do que de fato se passa? Talvez inventando uma outra lingua?
Uma lingua na qual possamos dar outros sentidos que ndo sejam os ja significados e
codificados para aquilo que vivemos no campo educacional? (RIBETTO, 2016, p. 59-
60).

De modo geral podemos afirmar que o principio da exterioridade, da alteridade e da
alienacdo se caracteriza pela aparicdo de alguém, ou de algo, ou de um isso, de um
acontecimento em definitivo, que é exterior a mim mesmo, que ndo pertence ao meu lugar, que
ndo esta no lugar que eu Ihe dou, que esta fora de lugar, que esta fora de ordem, o problema é
que em educacdo tudo est& ordenado para que aconteca de forma idéntica ao que ja foi pensado
antes, planejado e executado segundo diretrizes pré-estabelecidas.

E principio da alteridade “porque isso que me passa tem que ser outra coisa que eu [...]
quer dizer, algo outro, algo completamente outro, radicalmente outro” (LARROSA, 2011, p.
6). E principio de alienagiio porque “isso que me passa tem que ser alheio a mim” (LARROSA,
2011, p. 6), ndo pode ser eu mesmo se a experiéncia é algo que me passa o sujeito da experiéncia
ndo pode se confundir com a experiéncia,

na experiéncia, essa exterioridade do acontecimento ndo deve ser interiorizada, mas
deve manter-se como exterioridade, que essa alteridade ndo deve ser identificada, mas

deve manter-se como alteridade, e que essa alienacdo nao deve ser apropriada, mas
deve manter-se como alienagdo. A experiéncia ndo reduz o acontecimento, mas o
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sustenta como irredutivel. As minhas palavras, as minhas ideias, aos meus
sentimentos, ao meu saber, ao meu poder, a minha vontade. (LARROSA, 2011, p. 6).

Podemos afirmar que é na experiéncia que o sujeito da experiéncia se manifesta. Na
educacdo formal esta manifestacdo, porem € limitada por que a educagdo formal ndo permite,
ndo abre espacgo para a manifestagdo do sujeito da experiéncia considerando que ela esta fadada
a acontecer de maneira a ndo permitir que ocorra algo que “esta fora de lugar” (LARROSA,
2011, p. 6).

No principio da reflexividade, subjetividade e transformagdo, Larrosa se pergunta
pelo “me” de “isso que me passa”. Para que algo me toque, para que alguma coisa me
passe é necessaria a irrupcdo de alguma coisa estranha a mim, mas que passe em mim
(p. 6), que me afete produzindo — em mim — efeitos. Quer dizer que a experiéncia é
sempre a experiéncia subjetiva, mas que para que ela se singularize como tal necessita
ser padecida em um sujeito disponivel e por isso exposto para a transformacdo daquilo
que se esta sendo. Como afirmar uma escrita singular do que ndo se previa, do que
ndo se esperava, daquilo com o que ndo se sabe lidar em espagos reservados para uma
escrita que se impde por sua pretensa universalidade, objetividade e generalizagdo
como formas de aplanamento da diferenca? Quais as possibilidades de abertura para
a experiéncia e criacdo em espacos (controlados, conjurados dos perigos do que ndo
se sabe) que ja tém um tempo estipulado para a apresentacdo de textos, que tém um
namero de caracteres definidos, uma série de capitulos e subtitulos a serem seguidos,
uma oferta reduzida e codificada dos modos de fazer? Como fugir desse controle pela
afirmag80? Radicalizando na singularizacdo da escrita? Compondo um estilo com

efeitos, estilhacos, lampejos do que nos afeta? Um estilo minoritario que resista a
generalizacdo? (RIBETTO, 2016, p. 60).

As interrogacdes que permeiam o texto acima podem se reduzir a uma so: E possivel
uma escrita académica, escolar a partir da experiéncia segundo Jorge Larrosa? As dificuldades
para responder a esta questdo sdo diversas dado que o universo do qual se esta falando, para o
qual se esta falando é regido por regras que limitam a possibilidade da liberdade da escrita a
partir da experiéncia no sentido larrosiano. Qual ¢ o lugar da experiéncia? “O lugar da
experiéncia sou eu [...] ¢ em mim onde se dd a experiéncia, onde a experiéncia tem lugar”
(LARROSA, 2011, p. 6), eis aqui, categoricamente, o “‘principio de subjetividade’. Ou ainda
‘principio de reflexividade’. Ou, também, ‘principio de transformac¢ao’” (LARROSA, 2011, p.
6).

Para se afirmar uma escrita singular penso que seja necessario experimentar, no sentido
de praticar, o principio da reflexividade que sugere que a “experiéncia ¢ um movimento de ida
e volta” (LARROSA, 2011, p. 6). E um movimento de ida, pois a experiéncia, nesse sentido,
supde primeiro um movimento de exteriorizacdo, de encontro com o ndo eu, e é também um
movimento de volta, pois a experiéncia supde que o acontecimento afete o sujeito, do contrario
ndo ha experiéncia. E principio da subjetividade porque o lugar da experiéncia ¢ o sujeito, ndo

h& espaco para a experiéncia fora do universo do sujeito, da subjetividade, aqui tratamos de um



64

“sujeito aberto, sensivel, vulneravel, ex/posto” (LARROSA, 2011, p. 7), essa abertura,
sensibilidade, vulnerabilidade, exposicao possibilitam ao sujeito viver a experiéncia. Vivendo
a experiéncia o sujeito transforma a si mesmo, transformando a si mesmo temos, entéo o sujeito
da experiéncia, capaz de transformar os “espacos controlados, conjurados dos perigos do que
nédo se sabe” (CALLAI e RIBETTO, 2016, p. 60) o qué.

Entdo vejamos o terceiro principio, que a nosso ver tem um elemento poético sem deixar

de ser apresentado filosoficamente por Callai e Ribetto:

Finalmente, Larrosa apresenta o principio da passagem e da paixdo, no qual
problematiza o “passa” do “isso que me passa” como lugar de passo, de passagem
entre o “isso” e 0 “me” e que ao passar, deixa marca e rastro no sujeito que a padece
passionalmente (p.8). como escrever na passagem? Como dizer o indizivel do
padecimento? Como garantir firmeza, certeza objetividade e distanciamento na
paixdo? Compondo uma expressdo apenas na sua transitoriedade? Desamarrando a
escrita da sua pretensa fixacdo memorialistica e de registro no tempo e no espago e
inventando um outro sentido que expresse o0 padecimento da processualidade? Qual é
a continuidade na passagem? E apenas uma impossibilidade? Ou podemos pensar em
escrever a descontinuidade na descontinuidade? Descontinuidade como “um
pensamento da educagdo que perturbe o esquema da totalizagdo temporal de corte
humanista ... que subjaz as formas dominantes demasiado seguras e asseguradas da
histéria ... um pensamento que se encarregue do irremedidvel do tempo” (Larrosa,
2001, p.285). Porque a vida ndo acontece dessa forma! A vida € a descontinuidade.
(RIBETTO, 2016, p. 60).

Finalmente, embora o finalmente para pensar e escrever a partir da experiéncia nao faga
sentido, a partir da compreensao do principio acima descrito, ancorado por diversas questoes
que incomodam o dia do viajante, daquele que busca “uma saida de si para outra coisa, um
passo para outra coisa” (LARROSA, 2011, p. 8), que busca ir além do lugar comum,
estabelecido e dado como certeza de algo que ndo experimentamos. A experiéncia supde algo
gue passa desde o acontecimento para mim, que algo me vem ou me advém. Mas este algo que
passa, esse passo é uma aventura e como tal carrega consigo incertezas, riscos, perigos. Dessa
forma, tomamos ditos de Larrosa para, quase finalmente, num dito carregado de leveza e poesia,
afirmarmos:

Se a experiéncia ¢ “isso que me passa” 0 sujeito da experiéncia € como um territorio
de passagem, como uma superficie de sensibilidade em que algo passa e que “isso que
me passa’”, ao passar por mim ou em mim, deixa um vestigio, uma marca, um rastro,
uma ferida. Dai que o sujeito da experiéncia ndo seja, em principio, um sujeito ativo,

um agente de sua propria experiéncia, mas um sujeito paciente, passional. Ou, dito de
outra maneira, a experiéncia ndo se faz, mas se padece. (LARROSA, 2011, p. 8).

As vérias dimensdes da experiéncia, entdo aqui apresentadas e discutidas nos indicam a
direcdo que podemos seguir na construcao tedrica do nosso terceiro capitulo. A partir da

experiéncia da leitura, a experiéncia da escrita onde podemos captar a dimensdo dessa pratica
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cotidiana do fazer académico escolar. L4 podemos propor, a partir da experiéncia da leitura, o
escrever de forma continua ou descontinua “o irremediavel da paixao: ela chega e sacode as
formas do entendimento apenas racional” (RIBETTO, 2016, p. 60), de modo que possamos
perceber que a escrita também expressa “o transtorno, a falta de palavras, o excesso de delirio,
a possibilidade da perda da razdo” (RIBETTO, 2016, p. 60). A escrita a partir da experiéncia

pode dizer o indizivel que de outra forma, quicd, ndo possa ser dito.

3.5 Da pobreza da experiéncia

Aqui comegamos lembrando que a questdo da experiéncia tem muitas possibilidades no
campo educativo, que é o que nos interessa. Reconhecemos que ha um uso e um abuso da
palavra experiéncia em educacdo. Larrosa objetiva ir além da compreensdo da experiéncia
como tomada no senso comum, ou seja, daquilo que aprendemos como experiéncia. O senso
comum tem como base para a experiéncia aquilo que foi vivido, indiferente do que foi pensado
e extraido dessa propria vivéncia, levamos em conta aquilo que foi provado empiricamente,
ignorando nossa subjetividade.

O que ¢, entdo, a experiéncia? A pergunta parece simples. Larrosa assim a define: “a
experiéncia € 0 que nos passa, 0 que nOs acontece, 0 que nos toca. Ndo o0 que se passa, Ndo 0
que acontece, ou o que toca” (LARROSA, 2019, p. 18). Aqui hd um jogo de palavras para
enfatizar o dito da experiéncia como “o que acontece, ndo a partir de uma ontologia do ser e
sim de uma ldgica do acontecimento, a partir de um logos do acontecimento” (LARROSA,
2019, p. 43). Em outro trecho, o autor complementa: “Nunca se passaram tantas coisas, mas a
experiéncia ¢ cada vez mais rara” (LARROSA, 2019, p. 18). Com esta afirmacdo, ele chama
atencdo para a pobreza da experiéncia e elenca uma série de fatores que ele considera para a
afirmacdo da pobreza da experiéncia que caracteriza o mundo. Estas dificuldades da
experiéncia, algo que faz com que a experiéncia seja cada vez mais rara nos dias de hoje, fato
observado pelo autor que também ja havia sido narrado por Walter Benjamim.

Entre os fatores que contribuem para a pobreza da experiéncia, destacamos em primeiro
lugar o excesso de informacéao, assim descrita:

a informagdo ndo é experiéncia. E mais, a informacdo ndo deixa lugar para a
experiéncia, é quase o contrario da experiéncia, quase uma antiexperiéncia. Por isso a
énfase contemporanea na informac&o, em estar informados e toda a retérica destinada
a constituir-nos como sujeitos informantes e informados; a informacdo ndo faz outra
coisa que cancelar nossas possibilidades de experiéncia. O sujeito da informacéao sabe

muitas coisas, passa seu tempo buscando informac&o, o que mais o preocupa é nao ter
bastante informacéo; cada vez sabe mais, cada vez estd mais bem informado, porém,



66

com essa obsessdo pela informacdo e pelo saber (mas saber ndo no sentido de

“sabedoria”, mas no sentido de “estar informado™), o que consegue ¢ que nada lhe
aconte¢a. (LARROSA, 2019, p. 19).

Se nada acontece ao sujeito, ele esta, entdo, privado da experiéncia. Por isso, é
necessario separar experiéncia da informacao e destacar que, segundo o autor, uma sociedade
constituida sob o signo da informacéao é uma sociedade na qual a experiéncia é impossivel.

O segundo fator que colabora para a pobreza da experiéncia é o fato de que a experiéncia
é cada vez mais rara por excesso de opinido, que descrevemos a seguir:

0 sujeito moderno é um sujeito informado que, além disso, opina. E alguém que tem
uma opinido supostamente pessoal e supostamente prépria e as vezes supostamente
critica sobre tudo o que se passa, sobre tudo aquilo do qual tem informac&o. Para nos,
a opinido, como a informagdo, converteu-se num imperativo. Em nossa arrogancia,
passamos a vida opinando sobre qualquer coisa sobre a qual nos sentimos informados.
E se alguém ndo tem opinido, se ndo tem uma posi¢do propria sobre 0 que se passa,
se ndo tem um julgamento preparado sobre qualquer coisa que se Ihe apresente, sente-
se em um falso, como se Ihe faltasse algo essencial. E pensa que tem de ter uma opinido.
Depois da informacg&o, vem a opinido. No entanto, a obsesséo pela opinido também

cancela nossas possibilidades de experiéncia, também faz com que nada nos aconteca.
(LARROSA, 2019, p. 20).

Benjamin ja observava que o periodismo é o grande dispositivo moderno para a
destruigdo generalizada da experiéncia, e o periodismo ndo é outra coisa que a alianga perversa
entre informacAo e opini&o. E a fabricacdo da opinido e a fabricacdo da informagc&o. E quando
ambas se sacralizam o sujeito individual ndo é outra coisa que o suporte informado da opinido
individual, e o sujeito coletivo, esse que teria de fazer a historia segundo os velhos marxistas,
ndo é outra coisa que o suporte informado da opinido publica. Um sujeito fabricado e
manipulado pelos aparatos da informacéo e da opinido, um sujeito incapaz de experiéncia.

E possivel identificar, a partir de uma leitura cuidadosa de Benjamin, aquele que aplaude
o0 declinio da aura e 0 que se assusta com as consequéncias de um mundo sem aura, um
Benjamin que prega o advento de uma barbarie purificadora e o que “entra em panico com a
barbarie do fascismo, o que deplora a atrofia da experiéncia num mundo totalmente
administrado e o que atribui um valor revolucionario a perda da experiéncia. (ROUANET,
1987, p.110). O Benjamin que nos interessa para nosso texto, numa aproximagdo com o
pensamento de Larrosa com a perda da experiéncia € aquele que atribui um valor revolucionario
a perda da experiéncia, haja vista que a principal reclamagdo do homem de nosso tempo € a

falta de tempo. A experiéncia é/estd cada vez mais rara. Benjamin € um autor “em quem a

2 Benjamin problematiza o periodismo em vérias de suas obras; ver por exemplo, BENJAMIN, W. El narrador.
In: Para uma critica de la violéncia y otros ensaios. Madrid: Taurus, 1991, p. 111 e ss. (Ou na edi¢do brasileira:
[1994]. Magia e técnica, arte e politica; ensaios sobre literatura e histéria da cultura. In: Obras escolhidas. 7. ed.
S&o Paulo: Brasiliense, v. 1)
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coexisténcia de contrarios, ndo € uma exterioridade, mas caracteriza seu proprio estilo de
pensar. (ROUANET, 1987, p. 111).
O terceiro fator que colabora para a pobreza da experiéncia, sua raridade, € o fato de que

h&, cada vez mais, falta de tempo. E a experiéncia é cada vez mais rara, pois:

[...] tudo o que se passa, passa demasiadamente depressa. E, com isso, reduz- se a um
estimulo fugaz instantaneo que é imediatamente substituido por outro estimulo ou por
outra excitacdo igualmente fugaz e efémera. O acontecimento nos € dado na forma de
choque, de estimulo, de sensacdo pura, na forma de vivéncia instantanea, pontual e
desconectada. A velocidade com que nos sdo dados 0s acontecimentos e a obsessao
pela novidade, pelo novo que caracterizao mundo moderno, impede sua conexao
significativa. Impede também a memodria ja que cada acontecimento é imediatamente
substituido por outro acontecimento que igualmente nos excita por um momento, mas
sem deixar nenhuma marca. O sujeito moderno é um consumidor voraz e insaciavel
de noticias, de novidades, um curioso impenitente, eternamente insatisfeito. Que resta
permanentemente excitado e ja se tornou incapaz de siléncio. E a agitagdo que lhe
caracteriza também consegue que nada lhe passe. Ao sujeito do estimulo, da vivéncia
pontual, tudo o atravessa, tudo excita, tudo agita, tudo o choca, mas nada Ihe acontece.
Por isso, a velocidade e o que ela acarreta, a falta de siléncio e de memoria, sdo
também inimigas mortais da experiéncia (LARROSA, 2019, p. 22).

E na logica da perversa destruicdo generalizada da experiéncia que os aparatos
educacionais também funcionam cada vez mais para tornar impossivel que alguma coisa nos
aconteca. Seja pelo funcionamento do par informacao/opinido, mas também pela velocidade,
pela falta de tempo, embora estejamos cada vez mais na escola, cada vez temos menos tempo.
E por seguir o acelerado tempo que este sujeito ja ndo tem tempo. Também em educacdo, na
escola, propriamente dita, estamos cada vez mais acelerados e nada nos acontece. A experiéncia
n&o nos acontece porque ndo temos mais tempo.

O quarto fator que colabora para a pobreza da experiéncia, e é aqui, que talvez seja um
dos elementos mais importantes dessa relacdo que elencamos, a experiéncia é cada vez mais

rara por excesso de trabalho, que descrevemos a seguir:

esse ponto parece importante as vezes se confunde experiéncia com trabalho [...],
estou interessado em distinguir entre experiéncia e trabalho e, além disso, em criticar
qualquer contagem de créditos para experiéncia, qualquer conversdo da experiéncia
em créditos, em mercadoria, em valor de troca. Minha tese ndo é somente porque a
experiéncia ndo tem nada a ver com o trabalho, mas, ainda mais fortemente, que o
trabalho, essa modalidade de relagcdo com as pessoas, com as palavras e com as coisas
que chamamos trabalho, é também inimiga mortal da experiéncia. O sujeito moderno,
além de ser um sujeito informado que opina, além de estar permanentemente agitado
eem movimento, é um ser que trabalha, quer dizer, que pretende conformar o mundo,
tanto o mundo “natural”, quanto o mundo “social” ¢ “humano”, tanto a “natureza
externa” quanto a “natureza interna”, segundo seu saber, seu poder e sua vontade. O
trabalho é toda atividade que deriva dessa pretensdo. O sujeito moderno estd animado
por uma portentosa mescla de otimismo, de progressismo e de agressividade: cré que
pode fazer tudo o que se prope (e se hoje ndo pode, algum dia poderd) e para isso nao
duvida em destruir tudo o que percebe como obstaculo a sua impoténcia. O sujeito
moderno se relaciona como acontecimento do ponto de vista da a¢do. Tudo é pretexto



68

para sua atividade.[...] E por isso, porque estamos sempre querendo 0 que néo é,
porque estamos sempre ativos, porque estamos sempre mobilizados, ndo podemos
parar. E porque ndo podemos parar nada nos passa (LARROSA, 2019, p. 23-24).

Giorgio Agamben, na obra Infancia e Historia: destruicao da experiéncia e origem da
histéria, também nos ajuda a compreender essa pobreza da experiéncia, narrada por Larrosa
nestes fatores: excesso de informacéo, excesso de opiniao, falta de tempo e excesso de trabalho.
O autor italiano considera que para a destruicdo da experiéncia, uma catastrofe ndo é necessaria
e que a pacifica existéncia cotidiana em uma grande cidade é, para esse fim, o da destrui¢éo da
experiéncia, perfeitamente suficiente. A vida do homem moderno, repleta de eventos
“divertidos, ou macgantes, banais ou insolitos, agradaveis ou atrozes” (AGAMBEN, 2014, p.
22) torna-se experiéncia. Esta incapacidade de traduzir-se em experiéncia, torna hoje
insuportavel a existéncia cotidiana. A experiéncia tem o seu necessario correlato ndo no
conhecimento, mas na autoridade, ou seja, na palavra, como bem chamou atencdo (LARROSA,
2019, p. 16) “eu creio no poder da palavra” e ainda Otavio Paz, “a palavra é o proprio homem”
(PAZ, 1982, p. 37).

3.6 O declinio da arte de narrar versus experiéncia: em busca do valor de uma

tradicdo

No ensaio Notas sobre a experiéncia e o saber da experiéncia, Jorge Larrosa faz um
convite para que pensemos a vida cotidiana no que ela tem de “pobreza de experiéncia”, pois
nunca se passaram tantas coisas, mas a experiéncia tem sido cada vez mais rara. Constata-se,
portanto, que o mundo atual, esta completamente preenchido com informagdes, opinides e
trabalhos. No entanto, esta sem espagco e tempo para experiéncias e, por isso, vazio de

experiéncias. No entanto, no que diz respeito:

Ao mundo pds-auratico, € a ordem da indiferenciacdo e da pobreza. Ndo assinala
apenas o fim da experiéncia artistica, mas da experiéncia em geral. O homem perdeu
a capacidade de rememorar, tipica da experiéncia (Erfahrung) e vegeta na mera
vivéncia (Erlebnis). Autdbmato desmemoriado, que esgota suas energias ha
interceptacdo dos choques da vida cotidiana, 0 homem sem aura perdeu a sua prépria
histéria. Pois é pela aura que ele se relacionava com a tradicdo, e era a aura que
assegurava a alienacdo necessaria da cultura com relacdo a vida, sem a qual sua
negatividade desaparece, tragada pelo inexistente. Quem n&o pode lembrar o passado,
ndo pode sonhar o futuro e, portanto, ndo pode criticar o presente. Apesar de sua
atitude, ambivalente com relacéo a perda da aura — Benjamin jamais partilhou de todo
o temor de Adorno quanto as consequéncias negativas da sublimacéo da alta cultura
—, ndo resta davida de que ele tinha uma aguda consciéncia dos riscos da barbarie
provocados pela perda de contato com a tradigdo e pelo fim da transcendéncia da arte
incorporada a vida. (ROUANET, 1987, p. 113-114).
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O autor nos apresenta uma contraposi¢do entre vivéncia e experiéncia: a vivéncia é
pontual e efémera, enquanto a experiéncia é aquilo que nos mobiliza, toca-nos, desse modo
possui um potencial formador, estimula a nog¢ao da coletividade.

Walter Benjamin nos oferece fundamentos para o que ora se discute. Embora néo sejam
0s Unicos, seus pensamentos serdo relacionados para aprofundamento dessas reflexdes. O
fil6sofo berlinense foi um dos primeiros a diagnosticar que “[...] as agdes de experiéncia estdo em
baixa, e tudo indica que continuardo caindo até que seu valor desapareca de todo” (BENJAMIN,
1985, p. 98). Esta condigéo de perda da aura muito incomoda, Benjamin, para quem esta perda
afeta a propria vida, compromete o presente e o futuro. Como ja mencionamos anteriormente,
Larrosa aponta quatro fatores que contribuem, como disse Walter Benjamin, para “a pobreza
de experiéncia”. Contudo, além desses aspectos apontados por Larrosa, nos reportamos agora
ao declinio da experiéncia, tendo como ponto de partida o texto O Narrador de Walter
Benjamin, ao apontar que a queda da experiéncia deveu-se a escassez das narrativas e, ao
Benjamin analisar essa mudanca de experiéncia a atribui aos impactos dos modos de producao
artesanal e a nova sociedade artesanal e a nova sociedade industrial, a mudanca estrutural da
sociedade, traduziu-se na perda dos elos com a tradi¢do, cuja expressdo maior foi a perda da
narrativa épica. (a mudanca nas formas de comunicacéo).

Nesse texto, Benjamin nos apresenta consideracgdes sobre a obra de Nikolai Leskov e faz
uma abordagem a respeito de um tempo em que a experiéncia tem um sentido e ele utiliza a
figura do narrador para mostrar como se daria esse sentido e consequentemente sua perda. O que
deve ficar claro, é que,

ao evocar a narrativa tradicional, Benjamin ndo tem a pretenséo de regredir a ela, nem
tdo pouco uma visdo saudosista a esse tempo perdido em que havia um sentido coletivo de
experiéncia.

No texto O Narrador, Walter Benjamin nos mostra que a narrativa, a partir do
desenvolvimento da imprensa, foi substituida pela informagéo, com implica¢Ges na vida social
dos sujeitos ocasionando a perda da experiéncia: “a extensdo real do reino narrativo, em todo o
seu alcance historico, sé pode ser compreendida se levarmos em conta a interpretacdo de dois
tipos arcaicos: o marinheiro ¢ o comerciante”. E, se “os camponeses ¢ os marujos foram os
primeiros mestres na arte de narrar, foram os artifices que a aperfeigoaram” (BENJAMIN, 1985,
p. 199).

Na base desta transformacdo, a passagem da sociedade artesanal para a sociedade

industrial, a explosdo dos grandes centros urbanos, as novas formas de comunicacao de massa
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iniciadas pela imprensa, as mudancas da percepc¢do do mundo pelos sujeitos nas suas relagoes,
tudo isso influenciou a perda da acdo de narrar e, consequentemente na perda da experiéncia.
Nesse texto, a imagem do narrador é aquela em que esta implicada em manter uma
unidade no pensamento social. E essa unidade é possivel a partir das histérias construidas por
meio de experiéncias individuais e coletivas, que foram transmitidas de geragcdo em geracao,
que preservam o passado e agregam forcas ao legado dos antepassados. Nesse texto, Benjamin,
nos mostra a figura do narrador de duas maneiras ou grupos:
Quem viaja tem muito o que contar”, diz 0 povo, € com isso imagina o narrador como
alguém gue vem de longe. Mas também escutamos com prazer o homem que ganhou
honestamente sua vida sem sair do seu pais e que conhece suas historias e tradicGes.
Se quisermos concretizar esses dois grupos através de seus representantes arcaicos,

podemos dizer que um é exemplificado pelo camponés sedentario, e o outro pelo
marinheiro comerciante. (BENJAMIN, 1987, p. 198-199).

Em ambos os casos, sendo ou 0 viajante ou 0 camponés sedentario, percebemos a
experiéncia. Assim, o narrador é possivel a partir da interpretacdo desses dois grupos, por meio
do saber do viajante, que vem de terras distantes e pelo saber da histéria e tradi¢cdo de um lugar.
Dessa forma, Benjamin compreende “que foram os artifices os responsaveis por aperfeigoar a
arte de narrar”, pois eles associaram o saber do passado, recolhido pelo trabalhador sedentario.
Embora Leskov ndo seja artifice, mas para Benjamin, ele € uma espécie de narrador que
apresenta tanto o saber distante, como o saber sedentario. Leskov por pertencer a Igreja
Ortodoxa, teve acesso a uma tradigdo secular. Para Benjamin, Leskov é o ultimo dos narradores
tradicionais. A natureza da verdadeira narrativa traz em si, mesmo que implicitamente, um valor
utilitario que pode ser notado ou por meio de um ensinamento moral ou por meio de uma
sugestdo pratica, seja através de um provérbio ou de uma norma de vida, assim, o narrador é
tido como aquele que sabe dar conselhos e que par recebé-lo, faz-se necessario verbalizar a sua
histdria, a sua situacdo e, dessa forma, para dar conselhos é necessario, primeiramente saber
contar historias e isso esta intimamente relacionado a sabedoria. Percebemos a atualidade no
pensamento de Benjamin ao afirmar que:

[...] o narrador é um homem que sabe dar conselhos. Mas, se “dar conselhos™ parece
hoje algo de antiquado, é porque as experiéncias estdo deixando de ser comunicaveis.
Em consequéncia, ndo podemos dar conselhos nem a nGs mesmos nem aos outros.

Aconselhar € menos responder a uma pergunta que fazer uma sugestdo sobre a
continuacdo de uma histéria que esta sendo narrada (BENJAMIN, 1987, p. 200).

Na medida em que houve o declinio da capacidade de contar historias e 0 que isso
implica, houve na mesma medida, a auséncia da transmissdo de experiéncias. Nesse sentido,

percebemos com Benjamin, que, com a perda da narrativa, houve simultaneamente, a perda da
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experiéncia. Nesse contexto, a pratica de sedimentar e transmitir experiéncias recebe o nome
de tradicdo. Com o enfraquecimento dessa técnica, no sentido amplo de saber fazer, representa
entdo o declinio da tradicionalidade como norma de vida. O russo do século XIX, Nicolai
Leskov, para Benjamin, pode ser lido como representante de um tipo de autor da era do romance
que exibe marcas, em seus textos escritos, do contador de histérias oral.

O que, de fato, possibilitou de modo gradual o declinio da narrativa da tradi¢do oral,
tem a ver com a evolucdo secular das forcas produtivas. Benjamin aponta indicios que
ocasionaram o declinio da narrativa e concomitantemente da experiéncia, como também
apresenta o que diferencia o romance da narrativa:

O primeiro indicio da evolugdo que vai culminar com a morte da narrativa é o
surgimento do romance no inicio do periodo moderno. O que separa 0 romanceda
narrativa (e da epopéia no sentido estrito) é que ele esté essencialmente vinculado ao
livro. [...] Devemos imaginar a transformacdo das formas épicassegundo ritmos
comparaveis aos que presidiram & transformacéao da crosta terrestre no decorrer dos
milénios. Poucas formas de comunica¢do humana evoluiram mais lentamente e se
extinguiram mais lentamente. O romance, cujos primoérdios remontam a Antiguidade,
precisou de centenas de anos para encontrar, na burguesia ascendente, os elementos
favordveis a seu florescimento. Quando esses elementos surgiram, a narrativa
COMegOouU pouco a pouco a tornar-se arcaica; sem davida, ela se apropriou, de multiplas
formas, do novo contelido, mas ndo foi determinada verdadeiramente por ele. Por outro
lado, verificamos que com a consolidacdo da burguesia — da qual a imprensa, no alto
do capitalismo, é um dos instrumentos mais importantes — destacou-se uma forma de
comunicagao que, por mais antigas que fossem suas origens, nunca havia influenciado

decisivamente a forma épica. Agora ela exerce essa influéncia. (BENJAMIN, 1987,
p. 201-202).

Segundo Benjamin, a forma como foi ocorrendo o ritmo dessas mudancas das formas
épicas, resultaram em tal perda. Dessa forma, com o declinio da tradicdo oral, a narrativa é
esquecida e nos tornamos afeitos a forma do romance, ao seu isolamento. Assim, perdemos a
capacidade de contar e ouvir histdrias e com isso nos tornamos sem habilidades para preencher
0s espacos lacunares das narrativas profissionais.

No entanto, a experiéncia que Benjamin aduz € a real, a concreta, é aquela repassada de
uma pessoa a outra cotidianamente. E uma maneira disso ser feito é atraves da narracdo. A
auséncia do narrador € o reflexo da pobreza de experiéncia. De fato, a experiéncia e a narrativa

estdo obviamente ligadas, e se uma esta desmoronando, a outra também estara.
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4 DIARIO DE LEITURA POR UMA EXPERIENCIA DE LEITURA E ESCRITA A
PARTIR LARROSA

N&o se pode criar uma experiéncia, € preciso passar por ela.
Albert Camus

Neste capitulo sera abordada a compreensdo da experiéncia de leitura e escrita, tal qual
Larrosa a concebe — numa relacdo intima estabelecida entre o texto e a subjetividade de quem
se pde a escuta-lo. Desta forma, tomaremos como ponto de partida a producéo de um diario de
leitura como forma de reinvindicacdo da experiéncia. Para tanto, usaremos como referéncia
principal para orientar a escrita do diario pelos estudantes a obra O diario de leituras: a
introducdo de um novo instrumento na escola, da autora Anna Rachel Machado, porém, com o
olhar atento as especificidades do ensino de filosofia.

Assim, assumimos uma perspectiva de tomar a leitura de um texto ndo apenas para
interpreta-lo, mas também para experimenté-lo e despertar, ou seja, para possibilitar uma escrita
que traduza algo de si, que elabore uma percepcao critica do mundo, de si e do outro, que possa
estar além do institucionalmente defendido pela escola. Entdo, apresentaremos uma proposta
de trabalho, que sendo realizado pode dinamizar uma situacdo de comunicagé@o nova, diferente

no ambiente escolar.

4.1 Pressupostos tedricos que embasam a metodologia do diario de leitura

Nesta secdo, faremos a abordagem dos pressupostos tedricos para a utilizacdo do diario
em situacdo escolar; o género diario e sua utilizacao na pratica escolar como experiéncia a partir
de uma releitura em Larrosa. Inicialmente, apresentaremos caracteristicas gerais do género
didrio como género textual, a partir das consideracdes apresentadas no livro de Anna Maria
Machado, um texto singular que apresenta uma investigacao teorica aprofundada no estatuto e
nas caracteristicas do género diario de leitura.

Considerando que a atividade humana € uma atividade eminentemente coletiva e que
ela se organiza no quadro de formag@es sociais e dessa maneira, ela é considerada elemento
gerador de instrumentos materiais e representacionais que, acumulando-se e transmitindo-se no
curso da historia, transformam o ambiente em um meio ao mesmo tempo fisico, social, historico

e cultural, que pode ser traduzido por meio de palavras, escritas do cotidiano de todos e de cada
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um de nés. Ao tratar mais especificamente da atividade de linguagem, a abordagem socio-
histérica de Vygotsky, por exemplo, coloca, em primeiro lugar, a existéncia de géneros de
textos, como formas de comunicagdo construidas, elaboradas pelas formacgfes sociais e
adaptadas a diferentes tipos de determinadas atividades préaticas. Neste texto, enfatizaremos a
leitura e a escrita a fim de sustentar teoricamente a pratica da producdo do diério de leitura
como instrumento pedagdgico no cotidiano escolar.

De modo geral, inicialmente, apresentamos as concepcdes tedricas que servem de apoio
para utilizacdo do diario de leitura com objetivos didaticos. Nesse sentido, dois conceitos sdo
fundamentais: o conceito de agdo comunicativa e o conceito de género textual. E importante
explorar esses dois conceitos para uma melhor compreensdo da finalidade do diario de leitura
como elemento de producdo didatica capaz de proporcionar ao estudante uma relacdo
interpessoal significativa por meio da leitura e da escrita.

Para a compreensdo da acdo comunicativa, consideramos a afirmacdo de Anna Rachel
Machado no livro citado anteriormente, para quem:

o0 conceito de agir comunicativo diz respeito a interagdo que se estabelece pelo menos
entre dois sujeitos, que se engajam numa relacdo interpessoal, procurando consenso
sobre uma situacdo de acdo, com o objetivo de coordenar seus planos de acdo. [...] A
acdo comunicativa é, assim, 0 aspecto da acao, a pratica na qual se introduz a davida
e se explicita o carater relativo das pretensdes de validade, tomando-se consciéncia

entdo de que a relagdo do agente com o(s) mundo(s) é sempre interpretacdo, ja que ela
sempre inclui as pretensdes de validade. (MACHADO, 1998, p. 5).

A acdo comunicativa, segundo a autora, “seria o lugar privilegiado da racionalidade”
(MACHADO, 1998, p. 6) 0 que, ho nosso propodsito, indica a importancia desta compreensao
para a utilizacdo do diério de leitura como elemento didatico, uma ferramenta que podera
contribuir para a leitura critica de textos diversos, além de contribuir para a formacdo do
estudante para desenvolver uma atitude de leitor ativo, interativo e critico diante de textos
diferentes e ainda poderad ajudar este estudante a desenvolver argumentos mais seguros e
fundamentados sobre um texto lido.

Assim entendemos que “na pratica educacional, € desejavel que sejam criados contextos
em gue a agdo comunicativa seja possivel, tanto inter quanto intrapessoalmente” (MACHADO,
1998, p. 7), por isso reconhecemos que a pratica da elaboracédo do diario de leitura ndo pode ser
uma atividade a ser desenvolvida exclusivamente na sala de aula. Pelo contrario, pode ser
iniciada na sala, mas pode se estender para outros espagos, como uma pratica de estudos que
acompanhard o estudante pela vida escolar, além do ensino médio e ainda, que possa

principalmente estd relacionado a experiéncia que “¢ sempre de alguém, subjetiva, ¢ sempre
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daqui e de agora, contextual, finita, provisoria, sensivel, mortal, de carne e 0sso como a propria
vida” (LARROSA, 2019, p. 40). Uma escrita a partir da qual se possa, como bem o disse
Larrosa, pensar que: “ensinar a filosofar entdo (também) dar um lugar para a leitura e para a
escrita, dar a ler, fazer escrever, [...] ensinar a ler e a escreve da Gnica maneira possivel: lendo
e escrevendo” (LARROSA, 2019, p. 141).

E a partir da consideragio de que a

acdo comunicativa esta indissociavelmente ligada a acdo verbal e que toda acéo verbal
se constrdi apoiada sobre um determinado género de texto, pensar na instituicdo de
um contexto para essa forma de agir implica necessariamente uma reflexao sobre essa
questdo. [...] a teoria nuclear em que me apdio para essa reflexdo é de Bakhtin (1953),
que defende de forma radical a idéia de que, sempre que falamos, utilizamos os
géneros do discurso, ou, em outras palavras, a de que todos os enunciados séo
constituidos tendo por base uma forma padrdo de estruturacdo. [...] também os
discursos produzidos em sala de aula, quer sejam orais, quer sejam escritos, baseiam-
se sempre em um determinado género. (MACHADO, 1998, p. 8).

Para defender essa posicao, convem citar Bakhtin para quem

Todos os diversos campos da atividade humana estdo ligados ao uso da linguagem.
Compreende-se perfeitamente que o cardter e as formas desse uso sejam tdo
multiformes quanto os campos da atividade humana, o que, € claro, ndo contradiz a
unidade nacional de uma lingua. O emprego da lingua efetua-se em forma de
enunciados (orais e escritos) concretos e Unicos, proferidos pelos integrantes desse ou
daquele campo da atividade humana. Esses enunciados refletem as condicGes
especificas e as finalidades de cada referido campo néo s6 por seu contetido (tematico)
e pelo estilo da linguagem, ou seja, pela selecéo dos recursos lexicais, fraseoldgicos e
gramaticais da lingua, mas acima de tudo por sua constru¢do composicional. Todos
esses trés elementos — o conteido tematico, o estilo, a construgdo composicional —
estdo indissoluvelmente ligados no conjunto do enunciado e sdo igualmente
determinados pela especificidade de um campo da comunicagdo. Evidentemente, cada
enunciado particular é individual, mas cada campo de utilizacdo da lingua elabora
seus tipos relativamente estaveis de enunciados, os quais denominamos géneros do
discurso. (BAKHTIN, 2016, p. 11-12).

Com esta definicdo, podemos compreender que para o autor “os géneros podem ser

definidos como tipos relativamente estaveis de enunciados, elaborados por cada esfera de

r

utilizacao da lingua” (MACHADO, 1998, p. 9) e ainda nesse universo heterogéneo ¢ “possivel
estabelecer uma diferenca fundamental entre os gé€neros primarios e os géneros secundarios”

(MACHADO, 1998, p. 9), sendo que

0s primeiros [...] sdo constituidos em situagbes de comunicacdo verbal espontanea,
nas quais ha relaco imediata com a realidade existente e com a realidade dos
enunciados alheios, enquanto os segundos sdo mais diretamente relacionados a escrita,
absorvendo e transmutando os géneros primarios. [...] ndo nos resta divida de que o
género diario encontra-se mais préximo dos primeiros, uma vez que nele o estilo
individual frequentemente se coloca como empreendimento enunciativo.
(MACHADO, 1998, p. 9-10).
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Vale destacar que a ideia de género defendida por Bakhtin ndo é estatica, os géneros
estdo sujeitos a transformacgdes decorrentes das transformacdes sociais e das transformacdes
realizadas atraves da aplicacdo de novos procedimentos de organizacao e de concluséo do todo
verbal e de uma modificagdao do lugar atribuida ao ouvinte, destacamos ainda que “segundo o
autor quando se passa o estilo de um género para outro, ndo apenas modificamos o efeito desse
estilo, mas também contribuimos para a destrui¢io ou renovagdo do proprio género”
(MACHADO, 1998, p. 10). Essa é uma observacdo importante, pois nos oferece subsidios para
a compreensdo da introducdo da pratica da elaboragdo do didrio em situagdo escolar, “pois
parece-nos que ¢ exatamente a transposicdo de um estilo de género para outro que ocorre”
(MACHADO, 1998, p. 10).

Para evocar a formalizacdo do nosso trabalho como atualizacdo da teoria que
defendemos, convém caracterizar o género diario, identificando suas caracteristicas a fim de
que possamos justificar a possibilidade de utilizacdo desse género como instrumento de agao

didatica com a finalidade de dinamizar o ensino de filosofia.

4.1.1 Género diario — caracteristicas gerais

Do ponto de vista histérico ha uma unanimidade em afirmar que é a partir do século

XIX que o género diario se impBe, em funcdo de mudancas histdricas e sociais que se
desenvolveram durante o século. E possivel identificar, segundo a autora, no que diz respeito:
ao diarismo propriamente dito, David (1978) aponta para uma possivel relacéo entre

sua proliferacdo e o tipo de sociedade na qual vivemos, afirmando que, em face de

uma humanidade psiquicamente esfacelada, esse género literario talvez seja o Unico

capaz de expressar a civilizag¢do esfacelada em que vivemos. (MACHADO, 1998, p.
10).

Aqui podemos, audaciosamente, relacionar o advento e a consolidacdo da pratica do
diarismo a perda de experiéncia pela sociedade como descrito por Agamben:

o dia a dia do homem contemporaneo ndo contém quase nada que seja traduzivel em

experiéncia [...]. O homem moderno volta para casa a noitinha extenuado por uma

mixordia de eventos — divertidos ou macantes, banais ou insolitos, agradaveis ou

atrozes —, entretanto nenhum deles se tornou experiéncia” (AGAMBEN, 2014, p. 21-
22)

De modo que para a efetivacao da nossa proposta como algo factivel em sintonia com o

pensamento de Larrosa para quem:
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0 que pode ser a experiéncia ou o que pode significar reivindicar a experiéncia ou as
linguagens da experiéncia no campo pedagdgico [...] para nossas vidas e, sobretudo,
para a experiéncia de ser professor ou de ser aluno, para a experiéncia de habitar um
espaco escolar, um espaco pedagdgico, se seria possivel dar a ele certo sentido de que
a experiéncia da escola é uma experiéncia na qual ndo vivemos nossa vida, na qual o
que vivemos ndo tem a ver conosco, é estranho a nés, se da escola, tanto se somos
professores quanto se somos alunos, voltamos exaustos e mudos, sem nada para dizer,
se a escola faz parte desses dispositivos que destroem a experiéncia ou que a Unica
coisa que fazem é nos desembaragar da experiéncia. (LARROSA, 2019, p.55-56).

Para que possa ser efetivamente realizada nossa proposta considerando que o sujeito da

experiéncia, como dito por Larrosa:

¢ um sujeito ‘ex-posto’. Do ponto de vista da experiéncia, o importante ndo ¢ nem a
posicdo (nossa maneira de pormos), nem a “oposi¢do” (nossa maneira de opormos),
nem a “imposi¢do” (nossa maneira de impormos), mas a “ex-posi¢do”, nossa maneira
de “expormos”, com tudo o que isso tem de vulnerabilidade e de risco. (LARROSA,
2019, p. 26).

Consideramos uma forma sutil de exposicdo no universo escolar a possibilidade de

escrita, a partir de leituras de textos diversos, que incidem luzes sobre a experiéncia, ou que

fazem a experiéncia incidir luzes sobre a leitura e a escrita. O diario que aqui caracterizamos,

pensamos, guarda esta possibilidade. Entre as mais diversas formas e finalidades que possa

apresentar a tessitura do diario, aqui 0 que nos interessa € o diario como instrumento de ensino

e de aprendizagem, além de pensa-lo como instrumento de registro da préatica filosofica.

Admitida a possibilidade de “diferentes subtipos de diarios, admitimos que todos eles

apresentem algumas caracteristicas comuns, eles parecem poder ser rotulados pela

denominagdo geral de ‘diario”” (MACHADO, 1998, p. 23-24). S0 essas caracteristicas que

Veremos a seguir:

em primeiro lugar, podemos dizer que o diario é habitualmente considerado como
“discurso”, no sentido benvenistiano, Barthes (1979) radicaliza essa posi¢ao, ao
considerar que o didrio ndo chega a ser um texto, mas sim uma espécie de fala escrita.
Entretanto, para situd-lo em relacdo a outros géneros que também podem ser vistos
como “discurso”, examinemos algumas caracteristicas da situa¢ao de producdo que
possam defini-lo de forma mais distintiva. (MACHADO, 1998, p. 24).

Identificada a caracterizacdo genérica do diario como um discurso é preciso identificar

as caracteristicas proprias do diario:

inicialmente, pode-se dizer que temos um produtor que, fora das instituicfes, da vida
publica, periodicamente ou cotidianamente, escreve, em primeiro lugar, para si
mesmo, com objetivos que sdo multiplos e as vezes ndo claros para ele mesmo,
variando de situacdo para situagdo, de individuo para individuo, e ndo séo, portanto,
objetivos predeterminados pelo proprio género. (MACHADO, 1998, p. 24).
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A partir da identificacdo desta carateristica podemos entendé-la como uma escrita de si
para si que possibilita ao estudante, aqui considerado o universo escolar do ensino médio, uma
liberdade de escrita que Ihe possibilita assumir diferentes posi¢fes de sujeito, ja que ndo sdo
limitadas por uma institui¢cdo, hd um sentido de liberdade na producdo de diario. Desse modo,
defendemos que sua utilizagdo como pratica no universo escolar precisa ser cuidadosamente
elaborada.

Uma segunda carateristica diz respeito ao destinatario,

quando ndo ha, como regra, um receptor real efetivamente presente ou mesmo ausente
que interfira diretamente no enunciado, o texto se apresenta como um aspecto

monogerado, isto &, sob a responsabilidade apenas do produtor, ndo apresentando,
normalmente, nenhuma marca de segunda pessoa. (MACHADO, 1998, p. 25).

De modo geral, é possivel afirmar que, no que diz respeito a questdo do destinatério,
nesse género ha, sem duvidas menos restricGes e uma variagdo maior do que as que séo
encontradas nos géneros proprios relacionados as esferas publicas.

Identificamos ainda outras caracteristicas relacionadas

a concepcao do diario como objeto fora de publicacdo, pode-se observar que o autor
ndo assume, na sua producéo, as responsabilidades inerentes & producdo de um texto,
ndo efetuando reorganizacdes, remanejamentos, tirando-lhe, portanto, o carater de
acabamento. Outro efeito da concepcdo do didrio como objeto fora de publicacdo ou

sem destinatario real é a caracteristica de fragmentacdo e descontinuidade.
(MACHADO, 1998, p. 26-27).

Estas caracteristicas indicam uma falta de marcas de relagdes explicitas entre os diversos
segmentos do texto diario o que ndo invalida seu uso como prética de ensino-aprendizagem no
dia a dia escolar. O que predomina na producéo do texto do diario é o mundo subjetivo daquele
que escreve, e esta escrita, segundo a autora, “podemos ainda afirmar que grande parte dos
enunciados diaristas ndo estariam expostos a disputa em termos de verdade ou falsidade, mas
apenas em termos de sinceridade” (MACHADO, 1998, p. 28). Ou seja, ha um predominio do
universo tematico da experiéncia pessoal, acOes, sentimentos, sensacdes, e pensamentos
relacionados a vivéncia individual e/ou coletiva que pode ser relacionada a leitura de um texto
motivador para a escrita do diario de leitura. Desse modo, “podemos afirmar que as restricdes
que recaem sobre o didrio ndo abrangem o dominio estético, permitindo elaboragdes muito
diferenciadas, o que faz dele um receptaculo para todos os tipos de escritura, praticamente sem
limites” (MACHADO, 1998, p. 29).
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De maneira resumida, identificamos como caracteristicas do género diério,
fragmentacdo, descontinuidade, heterogeneidade de conteudos e de tratamento dos parametros

da situacdo de comunicacdo, auséncia de modelos fixos.

4.2  Leitura e escrita na producéo do diério de leitura

Aqui faremos breves consideracdes a respeito da leitura para relacionar com a producgéo
do diério a partir da experiéncia da leitura, ou como ler por experiéncia, através da experiéncia,
para, enfim, detalhar a importancia da leitura para a execu¢do da tarefa da produgéo do diério
de leitura. Consideramos importante lembrar o que nos diz Paulo Freire no livro A importancia
do ato de ler, em trés artigos que se complementam, nele o autor afirma a importancia da leitura

como

uma compreensdo critica do ato de ler, que ndo se esgota na decodificacdo pura da
palavra escrita ou da linguagem escrita, mas que se antecipa e se alonga na inteligéncia
do mundo. A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura
desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura daquele. (FREIRE, 1989, p. 9).

Esta compreensdo € o que esperamos com o desenvolvimento da pratica da producdo do
diério de leitura no cotidiano da sala de aula para estimular a percep¢do do mundo a partir da
experiéncia do sujeito no mundo, a experiéncia da leitura que pode apontar para uma
transformacdo existencial, a experiéncia da leitura que pode apresentar elementos
significativos, como os descritos por Larrosa:

a relacdo entre o presente no texto e o ausente, entre o dito e o ndo dito, entre o escrito
e um mais além da escrita: a leitura situar-se-ia justamente no modo como o presente
assinala o ausente, o dito aponta para o ndo dito, o sentido se situa para além do escrito.
[...] Uma inversdo da relacdo entre o leitor e o texto: ndo é o leitor que da a razdo do
texto, aquele que o interroga, o interpreta e 0 compreende, aquele que ilumina o texto
ou que dele se apropria, mas € o texto que I€ o leitor, o interroga e o coloca sob sua
influéncia. [...] O texto como origem de uma interpelagdo: a leitura seria um deixar
dizer algo pelo texto, algo que alguém ndo sabe nem espera, mas algo que compromete
o leitor e o coloca em questdo, algo que afeta a totalidade de sua vida na medida em

que o chama para ir mais além de si mesmo, para tornar-se outro. (LARROSA, 2016,
p. 101).

Este € o proposito da dindmica da leitura com o objetivo de contribuir para a tessitura
do diario de leitura no cotidiano da sala de aula. O que se pretende com esta atividade nédo é
formular uma meta de leitura de alguns exemplares de livros para durante um periodo, mas sim
comecar um caminho que possa ser trilhado permanentemente e inscrever a filosofia nas mais
diversas leituras, com a possiblidade de que a experiéncia de leitura ocorra de maneira mais
livre, menos restritiva, mais emancipadora e, nesse sentido, pensar com Larrosa quando afirma

que,
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a filosofia é uma determinada maneira de ler e escrever: pensativamente. Ler, escrever
e pensar ndo podem acontecer separadamente. Lé-se escrevendo, com um lapis na
mao. Escreve-se lendo, sobre uma mesa cheia de livros. E entre ler e escrever, as
vezes, acontece algo, acontece algo conosco. Talvez isso que chamamos de “pensar”
seja a experiéncia desse “entre”. A filosofia existe porque se escreve, porque se 1é, e
porque lendo e escrevendo, entre o ler e o escrever, acontece algo que tem a ver com
a subjetivacdo, com o choque da diferenca, com o ponto de desacordo, quer dizer,
talvez se pensa. A filosofia existe porque se I&, porque se escreve e (também) porque
se ensina. (LARROSA, 2019, p. 139).

E este potencial que esperamos que possa ser desenvolvido na tarefa de tessitura do
diario de leituras, exercicio do pensamento, lembrando que a leitura, a palavra lida, precede a
escritura, a palavra escrita e 0 pensar precede a ambas, mesmo que nao seja necessario delimitar
a primazia de uma sobre a outra. A leitura que pretendemos estimular para a realizacéo da tarefa
aproxima-se da leitura de Larrosa no livro Pedagogia Profana: dancas, piruetas e mascaradas,
para quem uma leitura pode indicar um escape de “qualquer interpretacdo que pretenda
enclausurar seu sentido, mas se deixa traduzir poeticamente num outro registro” (LARROSA,
2016, p. 73). Compartilhamos a ideia de que traduzir esta leitura poeticamente na forma de
diario de leitura significa que “reiterar a leitura é reitinerar o texto, encaminha-lo e encaminhar-
se com ele para o infinito dos caminhos que o texto abre” (LARROSA, 2016, p. 142).

No que diz respeito a escrita é possivel chamar atencdo para outras possiblidades no
fazer académico ja a partir do ensino médio a fim de que possamos estimular uma escrita capaz
de atrair cada vez mais leitores, considerando que “os elementos que compdem a escrita, que a
movem dizem de uma trajetoria” (MACHADO e ALMEIDA, 2016, p. 78) sendo que esta
trajetoria comeca, ja o sabemos na leitura.

Esperamos “uma escrita que produza ‘contorno possivel’ [...] que crie mundo”
(MACHADO e ALMEIDA, 2016, p. 79), uma escrita que ultrapasse aquilo que é
institucionalmente esperado pela escola, uma escrita que

estando por toda parte, as palavras recolhidas para dizer da experiéncia [...] recolhidas
pouco a pouco como retalhos, cacos, restos. Elas sdo as marcas do que restou [...] de
suas andangas pelo mundo, de seus encontros com livros, autores, gentes [...] essas
marcas doravante expiadas nas folhas brancas com as quais se defrontou, tornando-as

suas, em seu meio para dizer do que viveu, do que experimentou. (MACHADO e
ALMEIDA, 2016, p. 78).

Arrisquemo-nos! Ha sempre riscos. A aventura da provocacdo da escrita para jovens e
adolescentes sempre é um risco, sobretudo em um tempo dominado pelo uso excessivo da
tecnologia, seja por vontade propria, seja por necessidade imposta por condi¢des severas de
confinamento e afastamento, que pode provocar uma ansiedade assustadora.

Arrisquemo-nos:
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a escrever pelas beiradas, “... a margem, deixando branca a pagina para que a paisagem
passe” (Leminski, 1987, p. 59) por cantos, em contornos, dando corpo a palavras que
dizem de uma urgéncia. O que € escrito é da ordem da necessidade: “Escrevo para me
livrar da carga dificil de uma pessoa ser ela mesma.” (Lispector, 1978, p. 22) Para
escrever ¢ preciso “desmaiar o eu para que um funcionamento aparega e aceite com
espanto o inominavel” (Preciosa, 2020, p. 25). (MACHADO e ALMEIDA, 20186, p.
78).

Arrisquemo-nos porque:

a escrita pode ter uma funcéo estética e politica de criagdo de si. Um desafio que nos
convida a transformarmo-nos em meio a prépria escrita. A escrita como encontro com
a alteridade, como um desmanchar do Idéntico, a escrita como um ‘outramento’. Uma
estranheza. ‘Eu ndo sou eu nem sou outro, sou qualquer coisa de intermédio’. Um
outro de si, um outro de outro e, no entanto, ndo ha nenhum ‘eu’ ¢ nenhum outro,
somente um ‘entre’. ‘“Nao ser eu, toda gente, toda parte’. A escrita percorrida por algo
que ndo nos diz respeito e nos é proximo, por algo que se relaciona a nds e nos é
distante. Algo que é o prdprio desmanchar de mim mesmo. Algo que nos incita a
inventar outras formas ao conjugarmos os tantos verbos de nossa vida. Um desafio,
uma provocagdo. (MACHADO e ALMEIDA, 2016, p. 79).

Consideramos que a produgdo do diario pode estimular o “acesso ao conhecimento de
si, tanto quanto ao conhecimento em geral” (MACHADO, 1998, p. 30), visto que esta produgédo
ndo ¢ apenas uma expressao do que se pensa, mas ¢ também uma “forma de descoberta dos
proprios pensamentos, como instrumento de pesquisa interna” (MACHADO, 1998, p. 30).

Historicamente observamos que os educadores apontam para diferentes possibilidades
de o diario ser ndo apenas um instrumento para o desenvolvimento geral e da capacidade de
escrita, 0 que para nds ndo acaba sendo uma novidade, pois nos deparamos com esta situacao
no cotidiano das escolas, quando ndo admitem a utilizacdo deste género de discurso como
elemento pedagdgico. O diario também tem sido visto, pensado, como um instrumento de
ruptura com as normas preestabelecidas, o que até certo ponto, consideramos benéfico, de
propiciador de comportamentos ndo desejados pelas instituicoes e de questionamento sobre 0s
papeis sociais instituidos, e até mesmo de nao aceitacdo desses papéis a partir das consideracoes
das normas estabelecidas. E preciso ir além do institucionalizado.

Pensamos, assim, a possibilidade de discutir a experiéncia com a producao/utilizacéo de
diérios de leitura nas aulas, ou seja, promover o fazer da experiéncia, a leitura da experiéncia
de si, a partir da producdo do diario de leitura como pratica discente, vislumbrando a
possibilidade de detectar dificuldades individuais do estudante, promover um aprendizado
autbnomo, um encorajamento, para que o estudante assuma a responsabilidade pelo seu
aprendizado, elevar a autoestima do estudante no desenvolvimento de sua habilidade para

aprender, a partir do conhecimento de si, estimular os estudantes a fazerem conexdes entre
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contetdos, 0 mundo e o seu agir, e assim formar leitores e escritores de si e do mundo a partir

da experiéncia.

4.3 A relacdo leitura, escrita e os principios da experiéncia

Considerando a afirmacdo de que é na experiéncia que o sujeito da experiéncia se
manifesta, tecida anteriormente neste texto, pretendemos/consideramos que o0s principios da
experiéncia — exterioridade, alteridade e alienacdo; reflexividade, subjetividade e
transformacéo; passagem e paixao — se relacionam intimamente com a atividade de producéo
do diario de leitura. Estdo relacionados, pois, na exposicdo do pensado pelo(s) autor(es) do
diario podemos encontrar conexdes entre escrita e aprendizado, considerando que a escrita é
também um processo de descobertas, geracao de ideias e estabelecimento de conexdes capazes
de transformar as nocdes preconcebidas. Na producdo da escrita, a partir de texto(s)
motivador(es), se manifesta uma interacdo entre as ideias do autor do texto do diario e as ideias
que outros, nesse caso 0s autores lidos, pensaram e expuseram. Dessa forma compreendemos
que a producdo do género diario pode possibilitar um envolvimento mais intenso do estudante
diante de seu prdprio aprendizado.

Este envolvimento, primeiro com o texto, depois com a escrita e finalmente consigo
mesmo, expde uma relacdo estreita com o0s principios da experiéncia capaz de expor, no dito de
Larrosa, 0 “isso que me passa”. (Larrosa, 2011, p. 8) que identifica a experiéncia em si, o fazer
da experiéncia.

E possivel a partir desta consideracio que a elaboracio do texto do diario apresente uma
relacdo com o principio da exterioridade, da alteridade e da alienagcdo como uma possibilidade
de pensar e escrever além do institucionalmente estabelecido, do formalmente esperado pela
escola, ou seja, uma construcdo que pode apresentar possibilidades outras de pensar e escrever
a propria realidade.

No que diz respeito ao principio da reflexividade, subjetividade e transformacéo
desenha-se aqui uma possibilidade de exercicio da liberdade a partir de uma escrita singular
que transpareca a subjetividade, pois nela se manifestam a reflexividade e abre espago para uma
possivel transformacdo do estudante, o lugar da experiéncia € o sujeito, portanto é o sujeito que
pode se transformar € o sujeito que pode transformar, e aqui estabelecemos uma conexdo com
0 principio a seguir.

Pensar o principio da passagem e da paixdo como movimento em direcdo a algo que

ainda néo foi experimentado, além do lugar comum, estabelecido por uma ordem externa que
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tudo controla, ou tenta fazé-lo, buscando uma pretensa estabilidade, que nem sempre esta muito
claro. Ocorre que este algo que passa, esse passo € uma aventura e como tal carrega consigo
incertezas, riscos, perigos, mas estes nao nos impedem de tentar.

Entdo podemos considerar importante a escrita do diario para a formacdo do estudante
como sujeito da experiéncia, realizando uma releitura dos principios da experiéncia,

considerando relaciona-los com a prética da leitura e da escrita.

4.4 Aspectos metodoldgicos a serem considerados

Considerando a possibilidade de realizacao da tarefa de elaboracéo de diarios de leitura
durante um periodo escolar de seis (seis) meses, descrevemos aqui a metodologia do trabalho a
ser realizada, objetivando fornecer clareza sobre os instrumentos de coleta de dados e sobre os
procedimentos metodoldgicos a serem desenvolvidos para fins de anélise da possibilidade de
realizacéo e verificacdo da proposta a seguir. Vale destacar que os textos a serem produzidos
serdo atividades escolares a serem realizados por estudantes do ensino medio ja em fase de
concluséo desta etapa da educacdo bésica, ocorre que, como trata-se de uma proposta a ser
executada, ou melhor, um delineamento geral da proposta e ndo uma aplicacdo empirica, néo
podemos descrever informagdes sobre o(s) sujeitos da pesquisa, bem como o locus. Todavia,
vale ressaltar que pensamos que esta proposta possa ser realizada em um ambiente de aulas
presenciais, 0 que pode facilitar a interacdo entre os diferentes sujeitos, que podem pertencer a
qualquer classe social, envolvidos na pesquisa, e pode ser desenvolvida em qualquer ambiente
de aulas presenciais.

Para concretizacdo da proposta de trabalho consideramos fundamental que os docentes
realizem uma pesquisa bibliografica, fase inicial de todo trabalho cientifico elaborado, por isso
partimos desta etapa buscando informacdes que servirdo de base para a elaboracdo da proposta,
buscando conjugar fontes primarias e secundérias, oriundas do autor principal, de comentadores
e intérpretes do tema em analise, a partir do tema: A partir da experiéncia: Jorge Larrosa sobre
o oficio de professor, a escola e 0 ensino, proposto para a construcdo e desenvolvimento do
trabalho de producdo do diario de leitura. Os instrumentos que podem ser utilizados para
realizacdo deste trabalho elencamos a seguir com detalhes de suas carateristicas e exposicdes
de sua importancia para a concretizacdo dos objetivos propostos.

Como instrumentos sugerimos os diarios de leitura dos alunos para registro das
informacdes posteriores a leitura dos textos indicados, sugerimos a utilizacdo de one minute

paper, para discussdo e avaliacdo preliminar das possiveis aprendizagens dos estudantes, a
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partir dos textos indicados e utilizados no decorrer da atividade, sugerimos a utilizacdo de
questionarios de avaliacdo para obter os depoimentos dos envolvidos a respeito das
aprendizagens durante as aulas e a respeito da utilizagdo do diario de leitura como instrumento
de aprendizagem, pretende-se utilizar também, como instrumento metodoldgico, o diario do
professor(a) pesquisador(a), a fim de registrar as conclusdes obtidas pelo condutor da pesquisa.

No inicio do periodo, que podera coincidir com o inicio do trabalho de pesquisa, é
necessario solicitar ao grupo de estudantes que mantenham um caderno a fim de que nele
possam produzir um diario reflexivo de leituras, tendo como elemento motivador para a escrita
reflexiva textos que serdo indicados pelo(a) professor(a) que conduzira a pesquisa.

Para fins da escrita do diario de leitura consideramos que seja necessario, inicialmente,
apresentar o(s) texto(s), “[...] o que se pede aos que, no abrir-se 0 livro, sdo chamados a leitura
ndo ¢ sendo a disposi¢do de entrar no que foi aberto” (LARROSA, 2016, p. 139) no sentido de
ndo apenas um dar um texto a ler para os estudantes, mas ajuda-los a compreender esse processo
como uma abertura para “[...] o texto, ja aberto, recebe aqueles que ele convoca, oferece
hospitalidade” (LARROSA, 2016, p. 139) e “[...] estabelecer [...] a experiéncia da liberdade,
com essa curiosa relacdo de alguém consigo mesmo, a qual chamamos de liberdade”
(LARROSA, 2016, p. 139) incentivando-os, despertando-0s para a compreensao a respeito da
experiéncia, para isso, o texto Saber da experiéncia, de Jorge Larrosa nos ajudara a
compreender o significado da experiéncia para além da escola, para fora da escola, bem como
nos ajudaré a ler os demais textos, a serem propostos, a partir da experiéncia no dizer de Larrosa.

Outro aspecto a ser considerado com os estudantes, diz respeito ao género diério,
momento em que poderdo ser feitos questionamentos acerca do que os envolvidos na execucdo
do trabalho, conhecem a respeito do género diario, que serd executado, com o objetivo claro de
que os estudantes ndo confundam a proposta da escrita de um diario de leitura com o diario
intimo, que tem outra finalidade, distinta da finalidade da proposta.

E a partir da compreensdo, a respeito da experiéncia e a respeito do género diario de
leitura, que poderdo ser apresentados os textos a serem trabalhados durante a execucdo da
proposta, da qual, como produto, espera-se a producdo do diario de leitura, onde possamos
identificar a expressdo de que o “[...] aprender a ler é aprender a escrever. Aprender ler e
aprender escrevendo. Porque através da leitura, a escritura libera um espaco para além do
escrito, um espago para escrever” LARROSA, 2016, p. 146) e é isto que esperamos com a
proposta que formularemos a seguir.

A provocacdo da atividade de leitura e escrita para motivar os estudantes a

desenvolverem o gosto pela leitura e a escrita podera desenvolver uma atitude critica do aluno
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nas diferentes situacdes de aprendizagem que Ihes forem sugeridas envolvendo estes elementos,
e estimular e/ou potencializar a dimensédo da capacidade critica, da sensibilidade frente ao outro,
ao mundo e principalmente diante de si mesmo, por poder provocar nos estudantes a percepcao
de problemas que até entdo ndo eram sensiveis, potencializar a capacidade de superar desafios,
impostos pelos outros ou por si mesmo e ainda criar novas perspectivas no presente e para o

futuro.

45 A proposta

A proposta tem como foco abordar o ensino de filosofia como possibilidade de
experiéncia, em vez de matérias ou contetdos curriculares institucionalmente estabelecidos,
mais afetiva do que formal, a partir da producdo do diario de leitura, pelos estudantes,
mecanismo de aprendizagem mais proximo de uma técnica de si de que de um mecanismo
avaliativo, considerando a pratica da experiéncia com a finalidade de situar o saber da
experiéncia no ambito escolar.

Com a proposta da producéo do diario de leitura, pretende-se objetivamente: ajudar os
estudantes a desenvolverem a prética da leitura critica de textos diversos; desenvolver com 0s
estudantes técnicas de dialogos com o texto lido; motivar os estudantes a manterem contato
com a leitura e, a0 mesmo tempo, incentivar a pratica da escrita, que € indiscutivelmente, uma
pratica social de fundamental importancia na atualidade.

O que pretendemos com esta proposta é possibilitar a exploracdo e compreensdo, com
mais profundidade, da ideia de experiéncia a partir da técnica de escrita de um diario de leitura,
0 que podemos chamar pelo menos nesse momento, uma manifestacdo do sujeito da experiéncia,
0 que indica aquilo que cada um de nds temos conosco, com nossa vida, com 0 modo como
compreendemos ou ndo a nds mesmos. Se “a experiéncia é o que nos passa” (LARROSA, 2019,
p. 25), o diario € um dos modos privilegiados, que se bem trabalhado, poderemos explorar,
através da escrita de si, e expressar “o que nos passa” (LARROSA, 2019, p. 25). Desse modo,
pensamos, ser possivel atribuir um sentido narrativo ao “isso que nos passa” a partir do “sujeito
da experiéncia” (LARROSA, 2019, p. 25), convertido num sujeito do diario, pois é o autor, € 0
narrador, € o personagem principal e é nessa trama com sentido ou ndo que construimos como
nossa vida e que, a0 mesmo tempo nos constroi.

Para essa producdo serdo dadas as seguintes instrucdes, baseadas no texto de Anna
Rachel Machado, O diario de leituras: a introducdo de um novo instrumento na escola,

conforme citagdo a seguir:
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Objetivo: refletir criticamente sobre a leitura realizada.

Leia o texto e, & medida que 1€, va escrevendo, como se fosse para vocé mesmo(a):

a. descreva 0 que o texto traz de interessante tanto em relagdo a forma quanto ao
conteudo;

b. descreva em que o texto lido contribuiu para sua aprendizagem, para mudancas
em sua pratica de leitura e producéo e para sua futura profisséo;

c. relacione a informagdo nova do texto lido a seu conhecimento prévio (dialogar
com o texto)

d. levante temas para discussdo. (MACHADO, 1998, p 108).

Essas instrugOes podem ser justificadas a partir das consideragdes a seguir, que servem

para nortear a efetivacdo da proposta, de acordo com a autora:

Em primeiro lugar, o reconhecimento de que o processo de leitura e um processo
situacionalmente influenciado, [...] em segundo lugar, o reconhecimento de que a
construcdo do significado se faz on-line, e ndo posteriormente a leitura, [...] em
terceiro lugar, o reconhecimento de que o processo de compreensdo é facilitado
quando se utilizam diferentes informagdes provenientes do prdprio texto, a0 mesmo
tempo em que , através da leitura, vao se construindo modelos sobre diferentes tipos
de textos que facilitam as leituras futuras, [...] em quarto lugar, o reconhecimento de
que objetivos pessoais dados a leitura e os aspectos afetivos-emocionais ai envolvidos,
[...] em quinto lugar, o reconhecimento de que varios niveis de informagao interagem
no processo de compreensdo, devendo o leitor trazer consideravel soma de
conhecimentos para que ele se processe satisfatoriamente, [...] finalmente o
reconhecimento de que a préatica de leitura ndo pode ser reduzida a um processo
cognitivo de um leitor isolado, mas que ela ganha em interesse quando é socializada.

(MACHADO, 1998, p 110).

Considerando as instrucGes apresentadas é necessario esclarecer que a realizacdo da
atividade proposta ndo deve envolver a preocupacdo de, ao final da execucdo da proposta
tenhamos um texto acabado, com pressupostos de certo ou errado, pois consideramos que 0
fundamental na execugdo desta tarefa € a motivacdo do estudante para a formacdo do leitor

escritor a partir da experiéncia e a compreensao de elementos do cotidiano de cada um dos

envolvidos relacionados com a filosofia.

4.5.1 Mapa para execucgdo da proposta de elaboracdo do diario de leitura com os estudantes
Como estratégia de avaliacdo para cada aula podera ser realizada a técnica do one minute

paper, estratégia de promocdo da autorreflexdo da leitura e da escrita, de forma simples e rapida

objetivando receber um feedback sobre a aprendizagem do momento.

1% aula — Apresentar o planejamento (detalhamento) da proposta de realizacao do trabalho.
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2% aula — Apresentacédo do texto “Notas do saber da experiéncia € o saber da experiéncia” de
Jorge Larrosa, a partir do qual, incialmente, deve ser discutido com os estudantes o conceito de
experiéncia a fim de averiguar a compreensao dos estudantes a respeito do tema da experiéncia.
One minute paper:
1- A partir da leitura e discussdo do texto “Notas sobre experiéncia e o saber da
experiéncia” (Anexo A) de Jorge Larrosa, o que vocé entendeu sobre experiéncia?

2- Qual o ponto mais confuso durante a aula de hoje?

32 aula — Discutir com os estudantes aspectos relacionados ao género textual identificado como
diario: quais as informacGes sobre o género diario os estudantes tém; ao mesmo tempo que
podemos apresentar o género diario que sera desenvolvido na realiza¢do da proposta; esclarecer
que o mesmo ndo se confunde com o diério intimo, embora o diario de leitura seja um lugar
privilegiado para expressar nossa subjetividade, mas deve-se focar no movimento leitor-texto-
autor, onde o leitor além de ler o texto deve escutar o autor, escutar a si proprio e fazer-se

escritor, escritor do diario de leituras.

4% aula — Sera apresentado o livro “O profeta” de Khalil Gibran como proposta de texto
motivador para a producdo do diério de leitura. Esta obra retne poesias cheias de sabedoria
sobre alguns dos temas mais importantes da vida. A partir da leitura desses textos, esperamos
que os estudantes se reconhecam sujeitos da experiéncia e a partir da experiéncia da leitura

poderdo escrever seus diarios de leituras.

5% aula — Nesta aula seré feita a leitura e comentario do texto intitulado “Sobre 0 Amor” (anexo
B) em que buscaremos tracar experiéncias acerca do amor refletido a partir da filosofia, como:

a) One minute paper:

1- Com base na leitura do texto “Amor” de Gibran, pode-se perceber que ele fala do
amor de forma sintética, mas com muita profundidade. VVocé consegue perceber, nas
entrelinhas, o que é o amor para Gibran?

2- Tendo em vista a leitura do texto e discussdo em sala de aula, o que considera mais

importante acerca do amor?

62 aula — Nesta aula os estudantes deverao ler o texto “Sobre a Liberdade” (Anexo C)
e escrever no diario de leitura, fazendo a seguinte reflexdo: de que modo a leitura podera nos

levar até a liberdade?
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One minute paper:
1- Sobre o texto abordado na aula, “Liberdade” de Gibran, justifique, por meio de
exemplos, o conceito de liberdade de acordo com Gibran.

2- O que deixou vocé mais confuso quanto ao conceito de liberdade?

7% aula — Para esta aula, serd lido e discutido o texto “Sobre o Trabalho” (Anexo D).
Apos leitura e discussdo, os alunos produzirdo um texto sobre 0 que pensam a respeito
procurando relacionar suas concepcdes de trabalho a partir do texto de Gibran.

One minute paper:

1- Acerca do tema estudado — “Trabalho” de Gibran, o que lhe chamou atengao?

2- Observe o tema em estudo, estabeleca relacdes sobre o trabalho com suas

expectativas profissionais.
3- Que valores sobre trabalho, vocé notou ao ler o texto?

82 aula — Para esta aula sera lido e discutido o texto “Autoconhecimento” (Anexo E),
em que serdo feitas as seguintes provocacdes: O que é o0 autoconhecimento? Quem é vocé? Por
que voceé existe? Qual a finalidade da sua existéncia? A busca do autoconhecimento é um dos
mais importantes anseios da filosofia. Com base nesse questionamento e na leitura do texto,
escreva no seu diario, qual a importancia do autoconhecimento para tomarmos decisées?

One minute paper:

1- Escreve, com base no texto lido, o que é o autoconhecimento?

2- O que deixou vocé mais confuso, sobre 0 autoconhecimento?

92 aula — Para esta aula sera selecionado o texto “O Bem e o Mal” (Anexo F), para que
se proceda a leitura e comentarios. Em sua reflexdo poética, Khalil Gibran fala a respeito do
bem e do mal. Ele tece consideragdes sobre aquele que se demora a atingir o bem. Para ele, se
encontra dividido, buscando seu caminho, encontrando seu ritmo de aperfeicoamento. Com
base na leitura do texto e o seu conhecimento acerca do bem e do mal, qual sua opinido sobre
0 texto e sobre o tema?

One minute paper:

1- Inspirado no texto “Bem e Mal” de Gibran, reflita sobre o autoconhecimento.

2- Anote algum ponto que vocé considera mais importante.
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10%aula — Nesta aula, os alunos poderdo responder ao questionario, com 3 (trés) questdes
(Anexo) cujo objetivo é obter suas ponderacbes a respeito da sua aprendizagem, sobre a
utilizacdo do diario, sobre as aulas e os textos lidos. Também tera um momento para responder
ao “one minute paper”, € uma estratégia de promogdo da autorreflexdo e da escrita, pois trata-

se de uma forma simples e rapida de receber feedback sobre a aprendizagem dos alunos.

4.6  Parafins de avaliagdo

Para efeitos de avaliacdo, ao final da realizacdo da proposta consideramos importante a
verificacdo das seguintes questdes relacionadas a atividade proposta:
1- Vocé se identificou com a proposta de trabalho?
2- Revendo seus escritos na construcdo/elaboracdo do diario de leitura, vocé percebe
alguma mudanca na forma de elabora-10?
3- Ainda no que diz respeito a escrita do diario, indique se vocé percebeu mudancas e/ou
aprendizado, quanto:
a) Ao desenvolvimento de seu processo de leitura?
b) Ao desenvolvimento de seu processo de escrita?
c) Ao estudo e a aprendizagem de modo geral?
d) Aos itens relacionados a filosofia?
e) A quaisquer outros aspectos (social, intelectual, emocional etc.) que deseje destacar?
f) Que papel vocé destaca no que diz respeito a importancia dos testos para a execucao
da tarefa de escrita do diario de leitura?
g) Se houver mudancas e/ou aprendizado, eles tém se refletido em outras areas ou

atividades, sejam escolares ou nao? Quais? Como?
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CONSIDERACOES

Este trabalho, tendo como tema: “A partir da experiéncia: sobre o oficio do professor,
a escola e o ensino” despertou em nds o desejo de compreender a estreita relacdo que ocorre
entre o professor, a escola e o ensino tendo o estudante como um sujeito da experiéncia, o que
nos permitiu um repensar o papel do professor, da escola e do ensino na vida do estudante para
além das fronteiras do ambiente escolar e esta consideracdo nos motivou a tentar despertar no
estudante o gosto pela leitura e pela escrita, ndo uma leitura qualquer, ndo uma escrita qualquer,
mas uma leitura e uma escrita a partir da experiéncia de si e do mundo.

Como bem disse Larrosa, “entdo respiro fundo, sublinho a iniciativa, o risco e a
invengao contra o curso normal das coisas” (LARROSA, 2019, p. 125), foi isso que fizemos,
propusemos a adocao de uma nova pratica docente a ser executada nas aulas de filosofia, que
se considere ndo somente conteudos estabelecidos pelo sistema de ensino, propusemos uma
acao capaz de tornar atividade da leitura e da escrita uma aprendizagem critica, reflexiva e
prazerosa. Dessa forma, a proposta se justifica por propor uma atividade de reflexdo sobre a
leitura e escrita, mas também sobre si e sobre 0 mundo, para o estudante, e sobre sua prética,
para o(a) professor(a) enfatizando a experiéncia como ponto de partida.

Conclui-se que este trabalho, a partir da proposta de elaboracdo do diario de leitura,
oferece a possibilidade do desenvolvimento da oportunidade de despertar a formacéo de leitores
e escritores de si e do mundo a partir da reflexdo critica. A proposta foi amadurecida, mas
permanece um desafio, sobretudo pelos apelos capazes de nos distrair, sejam na escola ou fora
dela, mas entendemos que o ensino de filosofia, carregado de desafios, pode colaborar para a
formacdo de leitores e escritores capazes de compreender textos, contextos e pretextos e ainda
contribuir para que os estudantes possam avancar no processo de descoberta de si e
reconhecimento de sua autonomia e decisdes.

Para o desenvolvimento do trabalho e a elaboracdo da proposta consideramos
inicialmente realizar uma pesquisa bibliografica fundamentada teoricamente na analise e
compreensdo do conceito de experiéncia, mas considerando também elementos relacionados ao
universo escolar que se pensados em conjunto nos possibilitam relacionar experiéncia, leitura
e escrita.

Neste percurso nos ancoramos em textos de Jorge Larrosa para entendermos o conceito
de experiéncia e podermos traduzi-lo para o universo escolar o que nos fez pensar cada vez

mais firmemente na utilizacdo de novos instrumentos de ensino e em Anna Rachel Machado
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encontramos os ditos, que precisavamos, sobre o diario de leitura que resolvemos propor para
efetivar o trabalho com os estudantes do ensino médio.

No que diz respeito aos objetivos planejados na proposta, consideramos importantes e
passiveis de serem alcancados, desta feita buscamos, na possibilidade de execugdo da proposta,
materializar a teoria do ensino da leitura e da escrita , associado ao ensino de filosofia, o que a
nosso ver podera abrir um leque de possibilidades de experiéncia filosofica a partir da leitura e
tessitura de textos, considerando os textos usados para motivar o aluno na producdo do seu
diario de leitura “como um presente” (LARROSA, 2016, p. 140).

Nestas breves, porém seguras consideraces, queremos evidenciar que o ensino de
filosofia, pensado a partir da experiéncia, tendo Larrosa como referéncia bibliografica, ndo pode
ser considerado um saber operacional, ndo suscita um método a ser minuciosamente seguido,
mas nos arriscamos a afirmar que é mais uma somatoria de experiéncias que ultrapassam a sala
de aula, a escola e se alocam na vida, no viver onde se aloja o sujeito da experiéncia.

E uma maratona de experiéncias complexas e que, por serem complexas, instigam o(a)
professor(a) a uma constante e segura interacdo de inovacfes metodoldgicas que propiciem ao
estudante um ensino a partir da sala de aula, mas que possa ir além dela, favorecendo uma
intensa relagdo consigo mesmo e com o mundo.

Vislumbrando a possibilidade de execucdo da proposta apresentada e discutida,
consideramos que a experiéncia pode ser manifestada de diferentes maneiras, dado que
poderemos estar interagindo com diferentes sujeitos que poderdo apreender conceitos e
relaciona-los com sua vivéncia. Desta feita, consideramos o(a) estudante o(a) protagonista da
experiéncia do ensino de filosofia, a partir da leitura e da escrita, para a construcéo do diario de
leitura, sem perder de vista os desafios frente aos avancos da tecnologia que podem inibir o
contato com o livro fisico, reconhecemos que precisamos estar atentos para estas possibilidades.
E com esta compreensdo que precisamos estar alertas para a necessidade de humanizar a
experiéncia na escola e repensar um ensino de filosofia para além da escola, para a vida, aquilo
que ocorre e corre no dia a dia, e nos faz sujeito da experiéncia no sentido larrossiano da palavra
experiéncia.

Na aventura da leitura e da escrita de si e do mundo, em forma de diario de leitura, a
partir do ambiente escolar, como forma de conhecimento de si, do mundo e do outro, ou,
ordenado de outra forma, de si, do outro e do mundo é que podemos refletir assimilando a
proposta de Larrosa de explorar outras possibilidades de pensar a educacao e porque néo dizer,
aqui, o ensino, Larrosa propde “pensar a educag¢do a partir do par experiéncia/sentido”

(LARROSA, 2019, p. 16). Com este ensinamento de Larrosa, entendemos que a educacao e,
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portanto, 0 ensino precisam ser vistos, tratados, a partir de uma perspectiva diferente do que
temos feito até entdo. Esta tarefa é imperativa e desafiadora, ao mesmo tempo em que é também
apaixonante.

Concluindo com Larrosa, com seu pensamento sobre a experiéncia que nos possibilitou
pensar a escola, o ensino, o professor e nos fez pensar nas tarefas da leitura e da escrita, a partir
do ambiente escolar, que ao encontrarmos Anna Rachel Machado, nos despertou para a
elaboracéo da proposta da escrita do diario de leitura, foram as analises destes dois autores que
nos motivaram na elaboragdo da proposta como uma forma de ensino relacionado com a
reflexdo e que entendemos possibilitar o desenvolvimento da capacidade da leitura e da escrita,
como exercicio de reflexdo que possa ir além da vida académica.

Para finalizar, consideramos exequivel a proposta, tanto sob o aspecto tedrico quanto
sob o aspecto pratico, o que podera revelar que é sim possivel pensar e fazer uma educacgéo e
um ensino de um modo distinto daquele que hoje € comum. Pensamos em uma educacao e em
um ensino a partir do par experiéncia/sentido, a experiéncia pensada como o0 que nos acontece.
E preciso dar sentido ao que nos acontece, também na escola, na educacio, no ensino. E preciso

ousadia para fazer diferente.
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ANEXO A

NOTAS SOBRE A EXPERIENCIA E O SABER DE EXPERIENCIA

No combate entre vocé e o mundo, prefira o0 mundo.
Franz Kafka

Costuma-se pensar a educagdo do ponto de vista da relacdo entre a ciéncia e a técnica
ou, as vezes, do ponto de vista da relacdo entre teoria e pratica. Se o par ciéncia/técnica remete
a uma perspectiva positiva e retificadora, o par teoria/pratica remete sobretudo a uma
perspectiva politica e critica. De fato, somente nesta ultima perspectiva tem sentido a palavra
“reflexdo” e expressdes como “reflexdo critica”, “reflexdo sobre pratica ou nio pratica”,
“reflexdo emancipadora” etc. Se na primeira alternativa as pessoas que trabalham em educacao
sdo concebidas como sujeitos técnicos que aplicam com maior ou menor eficacia as diversas
tecnologias pedagdgicas produzidas pelos cientistas, pelos técnicos e pelos especialistas, na
segunda alternativa estas mesmas pessoas aparecem como sujeitos criticos que, armados de
distintas estratégias reflexivas, se comprometem, com maior ou menor éxito, com praticas
educativas concebidas na maioria das vezes sob uma perspectiva politica. Tudo isso é
suficientemente conhecido, posto que nas ultimas décadas o campo pedagdgico tem estado
separado entre os chamados técnicos e os chamados criticos, entre os partidarios da educacéo
como ciéncia aplicada e os partidarios da educagdo como praxis politica, e ndo vou retomar a
discusséo.

O que vou lhes propor aqui é que exploremos juntos outra possibilidade, digamos que
mais existencial (sem ser existencialista) e mais estética (sem ser esteticista), a saber, pensar a
educacdo a partir do par experiéncia/sentido. O que vou fazer em seguida é sugerir certo
significado para estas duas palavras em distintos contextos, e depois vocés me dirdo como isto
Ihes soa. O que vou fazer ¢, simplesmente, explorar algumas palavras e tratar de compartilha-
las.

E isto a partir da conviccao de que as palavras produzem sentido, criam realidades e, as
vezes, funcionam como potentes mecanismos de subjetivacdo. Eu creio no poder das palavras,
na forca das palavras, creio que fazemos coisas com as palavras e, também, que as palavras
fazem coisas conosco. As palavras determinam nosso pensamento porque ndo pensamos com
pensamentos, mas com palavras, ndo pensamos a partir de uma suposta genialidade ou

inteligéncia, mas a partir de nossas palavras. E pensar ndo ¢ somente “raciocinar” ou “calcular”
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ou “argumentar”, COmo nos tem sido ensinado algumas vezes, mas é sobretudo dar sentido ao
gue somos e ao que nos acontece. E isto, o sentido ou o sem-sentido, é algo que tem a ver com
as palavras. E, portanto, também tem a ver com as palavras 0 modo como nos colocamos diante
de n6s mesmaos, diante dos outros e diante do mundo em que vivemos. E 0 modo como agimos
em relagdo a tudo isso. Todo mundo sabe que Aristoteles definiu 0 homem como z6on légon
échon. A tradugdo desta expressdo, porém, ¢ muito mais “vivente dotado de palavra” do que
“animal dotado de razao” ou “animal racional”. Se ha uma traducao que realmente trai, no pior
sentido da palavra, € justamente essa de traduzir logos por ratio. E a transformacéo de z6on,
vivente, em animal. O homem é um vivente com palavra. E isto ndo significa que o homem
tenha a palavra ou a linguagem como uma coisa, ou uma faculdade, ou uma ferramenta, mas
gue o homem ¢ palavra, que o homem é enquanto palavra, que todo humano tem a ver com a
palavra, se da em palavra, esta tecido de palavras, que 0 modo de viver préprio desse vivente,
que € o homem, se d& na palavra e como palavra. Por isso, atividades como considerar as
palavras, criticar as palavras, eleger as palavras, cuidar das palavras, inventar palavras, jogar
com as palavras, impor palavras, proibir palavras, transformar palavras etc. ndo sdo atividades
ocas ou vazias, ndo sdo mero palavrério. Quando fazemos coisas com as palavras, do que se
trata € de como damos sentido ao que Somos e ao que nos acontece, de como correlacionamos
as palavras e as coisas, de como nomeamos 0 que Vemos ou 0 que sentimos e de como vemos
Ou sentimos 0 que nomeamos.

Nomear o que fazemos, em educacdo ou em qualquer outro lugar, como técnica
aplicada, como praxis reflexiva ou como experiéncia dotada de sentido, ndo é somente uma
questdo terminoldgica. As palavras com que homeamos 0 que somos, o que fazemos, o que
pensamos, 0 que percebemos ou o que sentimos sdo mais do que simplesmente palavras. E, por
isso, as lutas pelas palavras, pelo significado e pelo controle das palavras, pela imposicao de
certas palavras e pelo silenciamento ou desativagdo de outras palavras séo lutas em que se joga
algo mais do que simplesmente palavras, algo mais que somente palavras.

1. Comecarei com a palavra experiéncia. Poderiamos dizer, de inicio, que a experiéncia
¢, em espanhol, “o que nos passa”. Em portugués se diria que a experiéncia ¢ “o que nos
acontece”; em francés a experiéncia seria “Cce que nous arrive”; em italiano, “quello che nos
succede” ou “quello che nos accade”; em inglés, “that what is happening to us”; em alemao,
“was mir passiert”.

A experiéncia é 0 que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o que se passa,
ndo 0 gque acontece, ou 0 que toca. A cada dia se passam muitas coisas, porém, ao mesmo tempo,

guase nada nos acontece. Dir-se-ia que tudo o que se passa esta organizado para que nada nos



98

aconteca. Walter Benjamin, em um texto célebre, ja observava a pobreza de experiéncias que
caracteriza 0 nosso mundo. Nunca se passaram tantas coisas, mas a experiéncia € cada vez mais
rara.

Em primeiro lugar pelo excesso de informag&o. A informacéo ndo é experiéncia. E mais,
a informacdo ndo deixa lugar para a experiéncia, ela € quase o contrario da experiéncia, quase
uma antiexperiéncia. Por isso a énfase contemporanea na informacéo, em estar informados, e
toda a retorica destinada a constituir-nos como sujeitos informantes e informados; a informacéo
nédo faz outra coisa que cancelar nossas possibilidades de experiéncia. O sujeito da informacao
sabe muitas coisas, passa seu tempo buscando informacdo, 0 que mais o preocupa é nao ter
bastante informacao; cada vez sabe mais, cada vez estd mais bem informado, porém, com essa
obsessao pela informagao e pelo saber (mas saber ndo no sentido de “sabedoria”, mas no sentido
de “estar informado”), o que consegue ¢ que nada lhe aconteca. A primeira coisa que gostaria
de dizer sobre a experiéncia é que é necessario separa-la da informacao. E o que gostaria de
dizer sobre o saber de experiéncia é que é necessario separa-lo de saber coisas, tal como se sabe
quando se tem informagéo sobre as coisas, quando se esta informado. E a lingua mesma que
nos da essa possibilidade. Depois de assistir a uma aula ou a uma conferéncia, depois de ter lido
um livro ou uma informacdo, depois de ter feito uma viagem ou de ter visitado uma escola,
podemos dizer que sabemos coisas que antes ndo sabiamos, que temos mais informacé&o sobre
alguma coisa; mas, ao mesmo tempo, podemos dizer também que nada nos aconteceu, que nada
nos tocou, que com tudo o que aprendemos nada nos sucedeu ou nos aconteceu. Além disso,
seguramente todos ja ouvimos que vivemos numa ‘“‘sociedade de informag¢ao”. E ja nos demos
conta de que esta estranha expressdo funciona as vezes como sindnima de “sociedade do
conhecimento” ou até mesmo de “sociedade de aprendizagem”. Ndo deixa de ser curiosa a
troca, a intercambialidade entre os termos “informac¢do”, “conhecimento” e “aprendizagem”.
Como se o conhecimento se desse sob a forma de informacéo, e como se aprender ndo fosse
outra coisa que ndo adquirir e processar informacgéo. E ndo deixa de ser interessante também
que as velhas metéaforas organicistas do social, que tantos jogos permitiram aos totalitarismos
do século passado, estejam sendo substituidas por metaforas cognitivistas, seguramente
também totalitarias, ainda que revestidas agora de um look liberal democratico.
Independentemente de que seja urgente problematizar esse discurso que se esta instalando sem
critica, a cada dia mais profundamente, e que pensa a sociedade como um mecanismo de
processamento de informagéo, o que eu quero apontar aqui € que uma sociedade constituida
sob o signo da informacdo é uma sociedade na qual a experiéncia € impossivel. Em segundo

lugar, a experiéncia é cada vez mais rara por excesso de opinido. O sujeito moderno é um sujeito
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informado que, além disso, opina. E alguém que tem uma opinido supostamente pessoal e
supostamente propria e, as vezes, supostamente critica sobre tudo o que se passa, sobre tudo
aquilo de que tem informacao. Para nds, a opinido, como a informagéo, converteu-se em um
imperativo. Em nossa arrogancia, passamos a vida opinando sobre qualquer coisa sobre que nos
sentimos informados. E se alguém ndo tem opinido, se ndo tem uma posi¢do prépria sobre o
gue se passa, se ndo tem um julgamento preparado sobre qualquer coisa que se lhe apresente,
sente-se em falso, como se Ihe faltasse algo essencial. E pensa que tem de ter uma opiniao.
Depois da informacdo, vem a opinido. No entanto, a obsessdo pela opinido também anula nossas
possibilidades de experiéncia, também faz com que nada nos aconte¢a. Benjamin dizia que o
periodismo é o grande dispositivo moderno para a destruicdo generalizada da experiéncia. O
periodismo destrdi a experiéncia, sobre isso ndo ha davida, e o periodismo ndo é outra coisa
que a alianca perversa entre informacéao e opinido. O periodismo ¢ a fabricacdo da informacéo
e a fabricacdo da opinido. E quando a informacdo e a opinido se sacralizam, quando ocupam
todo o espaco do acontecer, entdo o sujeito individual ndo é outra coisa que o suporte informado
da opinido individual, e o sujeito coletivo, esse que teria de fazer a historia segundo os velhos
marxistas, ndo é outra coisa que o suporte informado da opinido publica. Quer dizer, um sujeito
fabricado e manipulado pelos aparatos da informacdo e da opinido, um sujeito incapaz de
experiéncia. E o fato de o periodismo destruir a experiéncia € algo mais profundo e mais geral
do que aquilo que derivaria do efeito dos meios de comunica¢éo de massas sobre a conformacao
de nossas consciéncias.

O par informacédo/opinido é muito geral e permeia também, por exemplo, nossa ideia de
aprendizagem, inclusive do que os pedagogos e psicopedagogos chamam de “aprendizagem
significativa”. Desde pequenos até a universidade, ao largo de toda nossa travessia pelos
aparatos educacionais, estamos submetidos a um dispositivo que funciona da seguinte maneira:
primeiro € preciso informar-se e, depois, ha de opinar, hd que dar uma opinido obviamente
propria, critica e pessoal sobre 0 que quer que seja. A opinido seria como a dimensdo
“significativa” da assim chamada “aprendizagem significativa”. A informagao seria o objetivo,
a opinido seria o0 subjetivo, ela seria nossa reacdo subjetiva ao objetivo. Além disso, como
reacao subjetiva, € uma reacdo que se tornou para nos automatica, quase reflexa: informados
sobre qualquer coisa, nds opinamos. Esse “opinar” se reduz, na maioria das ocasides, em estar
a favor ou contra. Com isso, nos convertemos em sujeitos competentes para responder como
Deus manda as perguntas dos professores que, cada vez mais, se assemelham a comprovagdes

de informacbes e a pesquisas de opinido. Diga-me 0 que vocé sabe, diga-me com que
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informac&o conta e exponha, em continuagdo, a sua opinido: esse o dispositivo periodistico do
saber e da aprendizagem, o dispositivo que torna impossivel a experiéncia.

Em terceiro lugar, a experiéncia é cada vez mais rara, por falta de tempo. Tudo o que se
passa, passa demasiadamente depressa, cada vez mais depressa. E com isso se reduz o estimulo
fugaz e instantaneo, imediatamente substituido por outro estimulo ou por outra excitacdo
igualmente fugaz e efémera. O acontecimento nos é dado na forma de choque, do estimulo, da
sensacdo pura, na forma da vivéncia instantanea, pontual e fragmentada. A velocidade com que
nos sdo dados os acontecimentos e a obsessdo pela novidade, pelo novo, que caracteriza o
mundo moderno, impedem a conexao significativa entre acontecimentos. Impedem também a
memodria, ja que cada acontecimento é imediatamente substituido por outro que igualmente nos
excita por um momento, mas sem deixar qualquer vestigio. O sujeito moderno nao so esta
informado e opina, mas também é um consumidor voraz e insacidvel de noticias, de novidades,
um curioso impenitente, eternamente insatisfeito. Quer estar permanentemente excitado e ja se
tornou incapaz de siléncio. Ao sujeito do estimulo, da vivéncia pontual, tudo o atravessa, tudo
0 excita, tudo o agita, tudo o choca, mas nada Ihe acontece. Por isso, a velocidade e o que ela
provoca, a falta de siléncio e de memoria, sdo também inimigas mortais da experiéncia.

Nessa logica de destruicdo generalizada da experiéncia, estou cada vez mais convencido
de que os aparatos educacionais também funcionam cada vez mais no sentido de tornar
impossivel que alguma coisa nos aconteca. Ndo somente, como ja disse, pelo funcionamento
perverso e generalizado do par informag&o/opinido, mas também pela velocidade. Cada vez
estamos mais tempo na escola (e a universidade e os cursos de formacédo do professorado séo
parte da escola), mas cada vez temos menos tempo. Esse sujeito da formagdo permanente e
acelerada, da constante atualizacéo, da reciclagem sem fim, € um sujeito que usa o tempo como
um valor ou como uma mercadoria, um sujeito que ndo pode perder tempo, que tem sempre de
aproveitar o tempo, que ndo pode protelar qualquer coisa, que tem de seguir 0 passo veloz do
que se passa, que ndo pode ficar para tras, por isso mesmo, por essa 0bsessao por seguir 0 curso
acelerado do tempo, este sujeito ja ndo tem tempo. E na escola o curriculo se organiza em
pacotes cada vez mais numerosos e cada vez mais curtos. Com isso, também em educacéo
estamos sempre acelerados e nada nos acontece.

Em quarto lugar, a experiéncia é cada vez mais rara por excesso de trabalho. Esse ponto
me parece importante porque as vezes se confunde experiéncia com trabalho. Existe um cliché
segundo o qual nos livros e nos centros de ensino se aprende a teoria, 0 saber que vem dos livros
e das palavras, e no trabalho se adquire a experiéncia, o saber que vem do fazer ou da pratica,

como se diz atualmente. Quando se redige o curriculo, distingue-se formacéo académica e
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experiéncia de trabalho. Tenho ouvido falar de certa tendéncia aparentemente progressista no
campo educacional que, depois de criticar 0 modo como nossa sociedade privilegia as
aprendizagens académicas, pretende implantar e homologar formas de contagem de créditos
para a experiéncia e para o saber de experiéncia adquirido no trabalho. Por isso estou muito
interessado em distinguir entre experiéncia e trabalho e, além disso, em criticar qualquer
contagem de créditos para a experiéncia, qualquer conversdo da experiéncia em créditos, em
mercadoria, em valor de troca. Minha tese ndo é somente porque a experiéncia ndo tem nada a
ver com o trabalho, mas, ainda mais fortemente, que o trabalho, essa modalidade de relacdo
com as pessoas, com as palavras e com as coisas que chamamos trabalho, é também inimiga
mortal da experiéncia.

O sujeito moderno, além de ser um sujeito informado que opina, além de estar
permanentemente agitado e em movimento, é um ser que trabalha, quer dizer, que pretende
conformar o mundo, tanto o mundo “natural” quanto o mundo “social” e “humano”, tanto a
“natureza externa” quanto a “natureza interna”, segundo seu saber, seu poder e sua vontade. O
trabalho € esta atividade que deriva desta pretensdo. O sujeito moderno é animado por
portentosa mescla de otimismo, de progressismo e de agressividade: cré que pode fazer tudo o
que se propde (e se hoje ndo pode, algum dia podera) e para isso ndo duvida em destruir tudo o
que percebe como um obstaculo a sua onipoténcia. O sujeito moderno se relaciona com o
acontecimento do ponto de vista da acdo. Tudo é pretexto para sua atividade. Sempre esta a se
perguntar sobre o que pode fazer. Sempre esta desejando fazer algo, produzir algo, regular algo.
Independentemente de este desejo estar motivado por uma boa vontade ou uma méa vontade, o
sujeito moderno esta atravessado por um afd de mudar as coisas. E nisso coincidem os
engenheiros, os politicos, os industrialistas, os médicos, os arquitetos, os sindicalistas, 0s
jornalistas, os cientistas, 0os pedagogos e todos aqueles que pdem no fazer coisas a sua
existéncia. NoOs somos sujeitos ultra-informados, transbordantes de opinides e
superestimulados, mas também sujeitos cheios de vontade e hiperativos. E por isso, porque
sempre estamos querendo 0 que ndo €, porque estamos sempre em atividade, porque estamos
sempre mobilizados, ndo podemos parar. E, por ndo podermos parar, nada nos acontece.

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos acontega ou nos toque, requer um gesto
de interrupcdo, um gesto que é quase impossivel nos tempos que correm: requer parar para
pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar, e escutar
mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a
opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da acdo, cultivar a

atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre 0 que nos acontece, aprender a
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lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo
e espaco.

2. Até aqui, a experiéncia e a destruicdo da experiéncia. Vamos agora ao sujeito da
experiéncia. Esse sujeito que ndo é o sujeito da informacdo, da opinido, do trabalho, que néo é
0 sujeito do saber, do julgar, do fazer, do poder, do querer. Se escutamos em espanhol, nessa
lingua em que a experiéncia € “o que nos passa”, o sujeito da experiéncia seria algo como um
territério de passagem, algo como uma superficie sensivel que aquilo que acontece afeta de
algum modo, produz alguns afetos, inscreve algumas marcas, deixa alguns vestigios, alguns
efeitos. Se escutamos em francés, em que a experiéncia é “ce que nous arrive”, 0 sujeito da
experiéncia € um ponto de chegada, um lugar a que chegam as coisas, como um lugar que
recebe o0 que chega e que, ao receber, Ihe da lugar. E em portugués, em italiano e em inglés, em
que a experiéncia soa como “aquilo que nos acontece, nos sucede”, ou “happen to us”, 0 sujeito
da experiéncia é sobretudo um espago onde tém lugar os acontecimentos.

Em qualquer caso, seja como territorio de passagem, seja como lugar de chegada ou
como espaco do acontecer, o sujeito da experiéncia se define ndo por sua atividade, mas por
sua passividade, por sua receptividade, por sua disponibilidade, por sua abertura. Trata-se,
porém, de uma passividade anterior a oposicao entre ativo e passivo, de uma passividade feita
de paixdo, de padecimento, de paciéncia, de atencdo, como uma receptividade primeira, como
uma disponibilidade fundamental, como uma abertura essencial.

O suyjeito da experiéncia € um sujeito “ex-posto”. Do ponto de vista da experiéncia, o
importante ndo ¢ nem a posi¢do (nossa maneira de pormos), nem a “oposi¢ao” (nossa maneira
de opormos), nem a “imposicao” (nossa maneira de impormos), nem a “proposi¢cao” (nossa
maneira de propormos), mas a “exposi¢ao”, nossa maneira de “ex-pormos”, com tudo o que
isso tem de vulnerabilidade e de risco. Por isso € incapaz de experiéncia aquele que se pde, ou
se opde, ou se impde, ou se propde, mas nio se “ex-pde”. E incapaz de experiéncia aquele a
guem nada Ihe passa, a quem nada Ihe acontece, a quem nada lhe sucede, a quem nada o toca,
nada lhe chega, nada o afeta, a quem nada 0 ameaga, a quem nada ocorre.

3. Vamos agora ao que nos ensina a propria palavra experiéncia. A palavra experiéncia
vem do latim experiri, provar (experimentar). A experiéncia € em primeiro lugar um encontro
ou uma rela¢do com algo que se experimenta, que se prova. O radical € periri, que se encontra
também em periculum, perigo. A raiz indo-européia é per, com a qual se relaciona antes de
tudo a ideia de travessia, e secundariamente a ideia de prova. Em grego ha numerosos derivados
dessa raiz que marcam a travessia, o percorrido, a passagem: peird, atravessar; pera, mais além;

perad, passar atraves, peraind, ir até o fim; peras, limite. Em nossas linguas ha uma bela palavra
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gue tem esse per grego de travessia: a palavra peiratés, pirata. O sujeito da experiéncia tem algo
desse ser fascinante que se expde atravessando um espaco indeterminado e perigoso, pondo-se
nele a prova e buscando nele sua oportunidade, sua ocasido. A palavra experiéncia tem o ex de
exterior, de estrangeiro, de exilio, de estranho e 0 ex de existéncia. A experiéncia € a passagem
da existéncia, a passagem de um ser que ndo tem esséncia ou razdo ou fundamento, mas que
simplesmente “ex-iste” de uma forma sempre singular, finita, imanente, contingente. Em
alemédo, experiéncia é Erfahrung, que contém o Fahren de viajar. E do antigo alto-aleméo fara
também deriva Gefahr, perigo, e Gefahrden, pér em perigo. Tanto nas linguas germanicas como
nas latinas, a palavra experiéncia contém inseparavelmente a dimenséo de travessia e perigo.
4. Em Heidegger (1987) encontramos uma definicdo de experiéncia em que soam muito
bem essa exposicdo, essa receptividade, essa abertura, assim como essas duas dimensdes de

travessia e perigo que acabamos de destacar:

[...] fazer uma experiéncia com algo significa que algo nos acontece, nos alcanga; que
se apodera de nods, que nos tomba e nos transforma. Quando falamos em “fazer” uma
experiéncia, isso ndo significa precisamente que nos a fagamos acontecer, “fazer”
significa aqui: sofrer, padecer, tomar o que nos alcanga receptivamente, aceitar, a
medida que nos submetemos a algo. Fazer uma experiéncia quer dizer, portanto,
deixar-nos abordar em nés proprios pelo que nos interpela, entrando e submetendo-
nos a isso. Podemos ser assim transformados por tais experiéncias, de um dia para o

outro ou no transcurso do tempo. (p. 143)

O sujeito da experiéncia, se repassarmos pelos verbos que Heidegger usa neste
paragrafo, € um sujeito alcancado, tombado, derrubado. Nao um sujeito que permanece sempre
em pé, ereto, erguido e seguro de si mesmo; ndo um sujeito que alcanca aquilo que se propde
ou que se apodera daquilo que quer; ndo um sujeito definido por seus sucessos ou por seus
poderes, mas um sujeito que perde seus poderes precisamente porque aquilo de que faz
experiéncia dele se apodera. Em contrapartida, o sujeito da experiéncia é também um sujeito
sofredor, padecente, receptivo, aceitante, interpelado, submetido. Seu contrério, o sujeito
incapaz de experiéncia, seria um sujeito firme, forte, impavido, inatingivel, erguido,
anestesiado, apatico, autodeterminado, definido por seu saber, por seu poder e por sua vontade.

Nas duas ultimas linhas do paragrafo, “Podemos ser assim transformados por tais
experiéncias, de um dia para o outro ou no transcurso do tempo”, pode ler-se outro componente

fundamental da experiéncia: sua capacidade de formac&o ou de transformagc&o. E experiéncia
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aquilo que “nos passa”, ou que nos toca, OU que Nos acontece, e ao nos passar nos forma e nos
transforma. Somente o sujeito da experiéncia esta, portanto, aberto a sua propria transformacéo.

5. Se a experiéncia € 0 que nos acontece, e se 0 sujeito da experiéncia é um territorio de
passagem, entdo a experiéncia € uma paixao. N&o se pode captar a experiéncia a partir de uma
I6gica da acdo, a partir de uma reflexdo do sujeito sobre si mesmo enquanto sujeito agente, a
partir de uma teoria das condicdes de possibilidade da acdo, mas a partir de uma ldgica da
paixao, uma reflexdo do sujeito sobre si mesmo enquanto sujeito passional. E a palavra paixao
pode referir-se a varias coisas.

Primeiro, a um sofrimento ou um padecimento. No padecer ndo se é ativo, porém,
tampouco se é simplesmente passivo. O sujeito passional ndo é agente, mas paciente, mas ha
na paixao um assumir os padecimentos, como um viver, ou experimentar, ou suportar, ou
aceitar, ou assumir o padecer que ndo tem nada que ver com a mera passividade, como se 0
sujeito passional fizesse algo ao assumir sua paixdo. As vezes, inclusive, algo publico, ou
politico, ou social, como um testemunho pablico de algo, ou uma prova publica de algo, ou um
martirio publico em nome de algo, ainda que esse “publico” se dé na mais estrita solidao, no
mais completo anonimato.

“Paixd0” pode referir-se também a certa heteronomia, ou a certa responsabilidade em
relacdo com o outro que, no entanto, ndo é incompativel com a liberdade ou a autonomia. Ainda
que se trate, naturalmente, de outra liberdade e de outra autonomia diferente daquela do sujeito
que se determina por si mesmo. A paixdo funda sobretudo uma liberdade dependente,
determinada, vinculada, obrigada, inclusa, fundada ndo nela mesma, mas numa aceitagdo
primeira de algo que esta fora de mim, de algo que ndo sou eu e que por isso, justamente, é
capaz de me apaixonar.

E “paixdo” pode referir-se, por fim, a uma experiéncia do amor, 0 amor-paixao
ocidental, cortesdo, cavalheiresco, cristdo, pensado como posse e feito de um desejo que
permanece desejo e que quer permanecer desejo, pura tensdo insatisfeita, pura orientagcéo para
um objeto sempre inatingivel. Na paixao, o sujeito apaixonado ndo possui o objeto amado, mas
é possuido por ele. Por isso, 0 sujeito apaixonado ndo esta em si préprio, na posse de si mesmo,
no autodominio, mas esta fora de si, dominado pelo outro, cativado pelo alheio, alienado,
alucinado.

Na paixdo se da uma tenséo entre liberdade e escraviddo, no sentido de que o que quer
0 sujeito é, precisamente, permanecer cativo, viver seu cativeiro, sua dependéncia daquele por
guem esta apaixonado. Ocorre também uma tensdo entre prazer e dor, entre felicidade e

sofrimento, no sentido de que o sujeito apaixonado encontra sua felicidade ou ao menos o
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cumprimento de seu destino no padecimento que sua paixao lhe proporciona. O que o0 sujeito
ama € precisamente sua prépria paixdo. Mas ainda: o sujeito apaixonado nédo € outra coisa e ndo
quer ser outra coisa que ndo a paixdo. Dai, talvez, a tensdo que a paix@o extrema suporta entre
vida e morte. A paixdo tem uma relagéo intrinseca com a morte, ela se desenvolve no horizonte
da morte, mas de uma morte que é querida e desejada como verdadeira vida, como a Unica coisa
que vale a pena viver, e as vezes como condi¢do de possibilidade de todo renascimento.

6. Até aqui vimos algumas exploracdes sobre 0 que poderia ser a experiéncia e 0 sujeito
da experiéncia. Algo que vimos sob o ponto de vista da travessia e do perigo, da abertura e da
exposicdo, da receptividade e da transformacdo, e da paix&o. Vamos agora ao saber da
experiéncia. Definir o sujeito da experiéncia como sujeito passional ndo significa pensa-lo
como incapaz de conhecimento, de compromisso ou acdo. A experiéncia funda também uma
ordem epistemolégica e uma ordem ética. O sujeito passional tem também sua prépria forca, e
essa forga se expressa produtivamente em forma de saber e em forma de préxis. O que ocorre
é que se trata de um saber distinto do saber cientifico e do saber da informacao, e de uma praxis
distinta daquela da técnica e do trabalho.

O saber de experiéncia se da na relacéo entre o conhecimento e a vida humana. De fato,
a experiéncia é uma espécie de mediago entre ambos. E importante, porém, ter presente que,
do ponto de vista da experiéncia, nem “conhecimento” nem “vida” significam o que significam
habitualmente.

Atualmente, o conhecimento é essencialmente a ciéncia e a tecnologia, algo
essencialmente infinito, que somente pode crescer; algo universal e objetivo, de alguma forma
impessoal; algo que esta ai, fora de nds, como algo de que podemos nos apropriar e que
podemos utilizar; e algo que tem que ver fundamentalmente com o til no seu sentido mais
estreitamente pragmatico, num sentido estritamente instrumental. O conhecimento é
basicamente mercadoria e, estritamente, dinheiro; tdo neutro e intercambiavel, tdo sujeito a
rentabilidade e a circulacdo acelerada como o dinheiro. Recordem-se as teorias do capital
humano ou essas retdricas contemporaneas sobre a sociedade do conhecimento, a sociedade da
aprendizagem, ou a sociedade da informacao.

Em contrapartida, a “vida” se reduz a sua dimensdo bioldgica, a satisfagdo das
necessidades (geralmente induzidas, sempre incrementadas pela légica do consumo), a
sobrevivéncia dos individuos e da sociedade. Pense-se no que significa para nos “qualidade de
vida” ou “nivel de vida”: nada mais que a posse de uma série de cacarecos para uso e desfrute.

Nestas condi¢es, é claro que a mediacdo entre o conhecimento e a vida ndo é outra

coisa que a apropriacao utilitaria, a utilidade que se nos apresenta como “conhecimento” para
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as necessidades que se nos ddo como “vida” e que sdo completamente indistintas das
necessidades do Capital e do Estado.

Para entender o que seja a experiéncia, é necessario remontar aos tempos anteriores a
ciéncia moderna (com sua especifica definicdo do conhecimento objetivo) e a sociedade
capitalista (na qual se constituiu a definicio moderna de vida como vida burguesa). Durante
séculos, o saber humano havia sido entendido como um péathei méathos, como uma
aprendizagem no e pelo padecer, no e por aquilo que nos acontece. Este é o saber da experiéncia:
0 que se adquire no modo como alguém vai respondendo ao que vai Ihe acontecendo ao longo
da vida e no modo como vamos dando sentido ao acontecer do que nos acontece. No saber da
experiéncia ndo se trata da verdade do que sdo as coisas, mas do sentido ou do sem-sentido do
gue nos acontece. E esse saber da experiéncia tem algumas caracteristicas essenciais que o0
opdem, ponto por ponto, ao que entendemos como conhecimento.

Se a experiéncia € 0 que nos acontece e se 0 saber da experiéncia tem a ver com a
elaboracdo do sentido ou do sem-sentido do que nos acontece, trata-se de um saber finito, ligado
a existéncia de um individuo ou de uma comunidade humana particular; ou, de um modo ainda
mais explicito, trata-se de um saber que revela ao homem concreto e singular, entendido
individual ou coletivamente, o sentido ou o sem-sentido de sua propria existéncia, de sua
prépria finitude. Por isso, o saber da experiéncia é um saber particular, subjetivo, relativo,
contingente, pessoal. Se a experiéncia ndo é o que acontece, mas 0 que nos acontece, duas
pessoas, ainda que enfrentem o mesmo acontecimento, ndo fazem a mesma experiéncia. O
acontecimento é comum, mas a experiéncia é para cada qual sua, singular e de alguma maneira
impossivel de ser repetida. O saber da experiéncia € um saber que ndo pode separar-se do
individuo concreto em quem encarna. N&o esta, como o conhecimento cientifico, fora de nos,
mas somente tem sentido no modo como configura uma personalidade, um carater, uma
sensibilidade ou, em definitivo, uma forma humana singular de estar no mundo, que é por sua
vez uma ética (um modo de conduzir-se) e uma estética (um estilo). Por isso, também o saber
da experiéncia ndo pode beneficiar-se de qualquer alforria, quer dizer, ninguém pode aprender
da experiéncia de outro, a menos que essa experiéncia seja de algum modo revivida e tornada
propria.

A primeira nota sobre o saber da experiéncia sublinha, entdo, sua qualidade existencial,
isto é, sua relacdo com a existéncia, com a vida singular e concreta de um existente singular e
concreto. A experiéncia e o saber que dela deriva sdo 0 que nos permite apropriar-nos de nossa
propria vida. Ter uma vida prépria, pessoal, como dizia Rainer Maria Rilke, em Los Cuadernos

de Malthe, é algo cada vez mais raro, quase tao raro quanto uma morte propria. Se chamamos
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existéncia a esta vida prépria, contingente e finita, a essa vida que ndo esta determinada por
nenhuma esséncia nem por nenhum destino, a essa vida que ndo tem nenhuma razdo nem
nenhum fundamento fora dela mesma, a essa vida cujo sentido se vai construindo e destruindo
no viver mesmo, podemos pensar que tudo o que faz impossivel a experiéncia faz também
impossivel a existéncia.

7. A ciénciamoderna, a que se iniciaem Bacon e alcanga sua formulacdo mais elaborada
em Descartes, desconfia da experiéncia. E trata de converté-la em um elemento do método, isto
é, do caminho seguro da ciéncia. A experiéncia ja ndo é o meio desse saber que forma e
transforma a vida dos homens em sua singularidade, mas o método da ciéncia objetiva, da
ciéncia que se da como tarefa a apropriacdo e o dominio do mundo. Aparece assim a ideia de
uma ciéncia experimental. Mas ai a experiéncia converteu-se em experimento, isto é, em uma
etapa no caminho seguro e previsivel da ciéncia. A experiéncia ja ndo € o que nos acontece e 0
modo como lhe atribuimos ou ndo um sentido, mas o modo como o mundo nos mostra sua cara
legivel, a série de regularidades a partir das quais podemos conhecer a verdade do que sao as
coisas e domina-las. A partir dai o conhecimento ja ndo € um péathei mathos, uma aprendizagem
na prova e pela prova, com toda a incerteza que isso implica, mas um mathema, uma
acumulacdo progressiva de verdades objetivas que, no entanto, permanecerdo externas ao
homem. Uma vez vencido e abandonado o saber da experiéncia e uma vez separado 0
conhecimento da existéncia humana, temos uma situacdo paradoxal. Uma enorme inflacédo de
conhecimentos objetivos, uma enorme abundancia de artefatos técnicos e uma enorme pobreza
dessas formas de conhecimento que atuavam na vida humana, nela inserindo-se e
transformando-a. A vida humana se fez pobre e necessitada, e 0 conhecimento moderno ja ndo
é o saber ativo que alimentava, iluminava e guiava a existéncia dos homens, mas algo que flutua
no ar, estéril e desligado dessa vida em que j& ndo pode encarnar-se.

A segunda nota sobre o saber da experiéncia pretende evitar a confusdo de experiéncia
com experimento ou, se se quiser, limpar a palavra experiéncia de suas contaminagdes
empiricas e experimentais, de suas conotagdes metodologicas e metodologizantes. Se o
experimento é genérico, a experiéncia é singular. Se a ldgica do experimento produz acordo,
consenso ou homogeneidade entre os sujeitos, a logica da experiéncia produz diferenca,
heterogeneidade e pluralidade. Por isso, no compartir a experiéncia, trata-se mais de uma
heterologia do que de uma homologia, ou melhor, trata-se mais de uma dialogia que funciona
heterologicamente do que uma dialogia que funciona homologicamente. Se o experimento é
repetivel, a experiéncia é irrepetivel, sempre ha algo como a primeira vez. Se 0 experimento é

preditivel e previsivel, a experiéncia tem sempre uma dimensao de incerteza que néo pode ser
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reduzida. Além disso, posto que ndo se pode antecipar o resultado, a experiéncia ndo é o
caminho até um objetivo previsto, até uma meta que se conhece de antemao, mas € uma abertura

para o desconhecido, para o que ndo se pode antecipar nem “pré-ver” nem “pré-dizer”.
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ANEXO B
SOBRE O AMOR

Entdo Almitra disse, fala-nos do Amor.

E ele ergueu a cabeca e olhou para 0 povo e caiu uma grande imobilidade sobre eles. E
em voz poderosa ele disse:

Quando o amor vier ter convosco,

Seguros embora 0s seus caminhos sejam arduos e sinuosos.

E guando as suas asas vos envolverem, abracai-o, embora a espada oculta sob as asas
Vos possa ferir.

E quando ele falar convosco, acreditai,

Embora a sua voz possa abalar os vossos sonhos como o vento do norte devasta o jardim.

Pois o amor, coroando-vos, também vos sacrificard. Assim como € para 0 V0SSO
crescimento também é para a vossa decadéncia.

Mesmo que ele suba até vOs e acaricie 0s mais ternos ramos que tremem ao sol,

Também ate as raizes ele descera e abana-las-a

Enquanto elas se agarram a terra.

Como molhos de trigo ele vos junta a si.

Vos amanha para vos por a nu.

Vos peneira para vos libertar das impurezas.

VVos moi até a alvura.

Vos amassa até vos tomardes moldaveis;

E depois entrega-vos ao seu fogo sagrado, para que vos tomeis pao sagrado para a
sagrada festa de Deus.

Todas estas coisas vos fard o amor até que conhecais 0s segredos do vosso coragao, e,
com esse conhecimento, vos tomeis um fragmento do coracgdo da Vida.

Mas se, receosos, procurardes s6 a paz do amor e o prazer do amor,

Entdo é melhor que oculteis a vossa nudez e saiais do amor,

Para 0 mundo sem sentido onde rireis, mas ndo com todo 0 v0sso riso, e chorareis mas
ndo com todas as vossas lagrimas.

O amor s0 se d& a si e ndo tira nada sendo de si.

O amor ndo possui nem é possuido;

Pois 0 amor basta-se a si proprio.
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Quando amardes ndo deveis dizer "Deus estd no meu corag¢do™, mas antes "Eu estou no
coracao de Deus".

E ndo penseis que podeis alterar o rumo do amor, pois 0 amor, se vos achar dignos,
dirigird o seu curso.

O amor ndo tem outro desejo que o de se preencher a si proprio.

Mas se amardes e tiverdes desejos, que sejam esses 0S V0sS0s desejos:

Fundir-se e ser como um regato que corre e canta a sua melodia para a noite.

Para conhecer a dor de tanta ternura.

Ser ferido pela vossa prépria compreensdo do amor;

E sangrar com vontade e alegremente.

Despertar de madrugada com um coracdo alado e dar gracas por mais um dia de amor;

Repousar ao fim da tarde e meditar sobre o éxtase do amor;

Regressar a casa a noite com gratidao;

E depois adormecer com uma prece para 0s amados do vosso coragdo e um cantico de

louvor nos vossos labios.
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ANEXO C

SOBRE A LIBERDADE

E um orador disse, fala-nos da Liberdade.

E ele respondeu:

As portas da cidade e junto a lareira ja vos vi prostrados a venerarem a vossa propria
liberdade.

Tal como os escravos se curvam perante um tirano e o louvam enquanto ele os agoita.

Ah, no bosque do templo e a sombra da cidadela ja vi os mais livres de entre vos usarem
a liberdade como grilhetas.

E o meu coracdo sangrou por dentro; pois s6 se pode ser livre quando o desejo de
encontrar a liberdade se tornar a vossa torta e quando deixardes de falar de liberdade como
objectivo e plenitude.

Sereis verdadeiramente livres ndo quando os vossos dias ndo tiverem uma preocupacao
nem as vossas noites necessidades ou magoas.

Mas quando estas coisas rodearem a vossa vida e voOs vos ergais acima delas, despidos
e libertos.

E como vos podereis erguer para la dos dias e das noites a menos que quebreis as cadeias
que, na aurora do vosso conhecimento, apertastes a volta do entardecer?

Na verdade, aquilo a que chamais liberdade é a mais forte dessas cadeias, embora 0s
seus aros brilhem a luz do sol e vos ofusquem a vista.

E o0 que é isso sendo fragmentos do vosso proprio ser de que vos libertareis para vos
tornardes livres?

Se se trata apenas de uma lei injusta que ireis abolir, essa lei foi escrita com a vossa méo
apoiada na vossa fronte.

N&o podereis apaga-la queimando os livros das leis, ou lavando as frontes dos vossos
juizes, embora despejeis 0 mar sobre eles.

E se é um déspota que ireis destronar, certificai-vos primeiro de que o trono erigido
dentro de vos também é destruido.

Pois como pode um tirano mandar sobre os livres e os orgulhosos, sendo exercendo a
tirania sobre a liberdade deles e sufocando-lhes o orgulho?

E se se trata de uma preocupacdo que quereis fazer desaparecer, essa preocupacéo foi

escolhida por vds e ndo imposta.
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E se é um receio que quereis afastar, a origem desse receio reside no vosso coragao e
ndo na mao daquele que receais.

Na verdade, todas as coisas se movem dentro do vosso proprio ser em constante meia
unido, o desejado e o receado, 0 repugnante e o atraente, 0 perseguido e o de quem quereis
escapar.

Estas coisas movem-se dentro de vos como luzes e sombras, aos pares, agarradas.

E quando a sombra se desvanece e deixa de ser, a luz que resta torna-se sombra para
uma nova luz.

Por isso, a vossa liberdade quando perde as cadeias torna-se ela prépria uma cadeia de

maior liberdade.
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ANEXO D

SOBRE O TRABALHO

Depois um operério disse-lhe, fala-nos do Trabalho.

E ele respondeu, dizendo:

V0s trabalhais para poder manter a paz com a terra e a alma da terra.

Pois ser ocioso é tornar-se estranho as estacdes e ficar afastado da procissdo da vida que
marcha majestosamente e com orgulhosa submissdo em direc¢éo ao infinito.

Quando trabalhais sois uma flauta através da qual o sussurro das horas se transforma em
musica.

Qual de voés quereria ser uma cana muda e silenciosa, quando tudo o resto canta em
unissono?

Sempre vos disseram gue o trabalho é uma maldicéo e o labor um infortdnio.

Mas eu digo-vos que quando trabalhais estais a preencher um dos sonhos mais
importantes da terra, que vos foi destinado quando esse sonho nasceu, e quando vos ligais ao
trabalho estais verdadeiramente a amar a vida, e amar a vida através do trabalho € ter intimidade
com o segredo mais secreto da vida.

Mas se na dor chamais ao nascimento uma provagdo e a manutencdo da carne uma
maldicdo gravada na vossa fronte, entdo digo-vos que nada, excepto o suor na vossa fronte,
apagara aquilo que esta escrito.

Também vos foi dito que a vida é escuriddo, e no vosso cansaco fazeis-vos eco de tudo
0 gue 0s cansados vos disseram.

E eu digo que a vida € mesmo escuridao excepto quando existe necessidade,

E toda a necessidade é cega excepto quando existe sabedoria.

E toda a sabedoria € va excepto quando existe trabalho,

E todo o trabalho é vazio excepto se houver amor;

E quando trabalhais com amor estais a ligar-vos a v0s mesmos, e uns aos outros, e a
Deus.

E o que é trabalhar com amor?

E tecer o pano com fios arrancados do vosso coragio, como se 0s vossos bem amados
fossem usar esse pano.

E construir uma casa com afecto, como se 0s vossos bem amados fossem viver nessa

casa.
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E semear sementes com ternura e fazer a colheita com alegria, como se 0s vossos bem
amados fossem comer a fruta.

E dar a todas as coisas um sopro do vosso espirito, e saber que todos os abengoados
defuntos estéo a vossa volta a observar-vos.

Muitas vezes vos ouvi dizer, como se estivesseis a falar durante o sono, "Aquele que
trabalha o marmore e encontra na pedra a forma da sua propria alma é mais nobre do que aquele
que trabalha a terra.

E aquele que agarra o arco-iris para o colocar numa tela a semelhanca do homem, é mais
do que aquele que faz as sandalias para 0s nossos pés."

Mas eu digo, ndo no sono, mas no despertar, que o vento ndo fala mais documente com
o carvalho gigante do que que com a mais infima erva;

E é grande aquele que, sozinho, transforma a voz do vento numa can¢éo tornada doce
pelo seu amor.

O trabalho é o amor tornado visivel.

E se ndo sabeis trabalhar com amor mas com desagrado, € melhor deixardes o trabalho
e sentar-vos a porta do templo a pedir esmola aqueles que trabalham com alegria.

Pois se fizerdes o pdo com indiferenca, estareis a fazer um pao tdo amargo que s saciara
metade da fome.

E se esmagardes as uvas de méa vontade, essa ma vontade contaminara o vinho com
veneno.

E se cantardes como anjos mas nao apreciardes 0s canticos, estareis a ensurdecedor 0s

ouvidos do homem as vozes do dia e as vozes da noite.
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ANEXO E

Sobre o Auto-conhecimento

Entdo um homem disse, fala-nos do Auto-conhecimento.

E ele respondeu, dizendo:

Os vossos coragdes conhecem em siléncio os segredos dos dias e das noites.

Mas 0s vossos ouvidos anseiam pelo som do conhecimento do vosso coracéo.

V6s sabeis por palavras aquilo que sempre soubestes em pensamento.

Tocais com a ponta dos dedos o0 corpo nu dos vossos sonhos.

E ainda bem que assim é.

A nascente oculta da vossa alma deve erguer-se e correr a murmurar para 0 mar, e 0
tesouro das vossas profundezas infinitas sera revelado perante os vossos olhos.

Mas que ndo haja medidas para pesar o vosso tesouro desconhecido;

E ndo procureis as profundezas do vosso conhecimento com limites.

Pois 0 ser em si ndo tem limites nem medidas.

Né&o digais "Encontrei a verdade”, mas antes "Encontrei uma verdade."

Né&o digais "Encontrei o caminho para a alma”, mas antes "Encontrei a alma a seguir o
meu caminho".

Pois a alma percorre todos 0s caminhos.

A alma néo percorre uma linha, nem cresce como um canico.

A alma desvenda-se a si prépria como um lotus de incontaveis pétalas.
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ANEXO F

SOBRE O BEM E O MAL

E um dos anciéos da cidade disse, fala-nos do Bem e do Mal.

E ele respondeu:

Do bem que existe em vOs posso falar, mas ndo do mal.

Pois que é o mal se ndo o bem torturado pela sua propria fome e sede?

Na verdade, quando o bem esta esfomeado procura alimento até nas cavernas mais
escuras, e quando tem sede bebe até de aguas paradas.

V0s sois bons quando sois unos dentro de vos.

No entanto, quando ndo sois unos dentro de vés, ndo sois maus.

Pois uma casa dividida ndo é um tugurio de ladrdes, € s6 uma casa dividida.

E um navio sem leme pode vaguear sem destino por entre ilhas perigosas, €, no entanto,
n&o se afundar.

V0s sois bons quando vos tentais dar.

No entanto, ndo sois maus quando procurais proveito.

Pois quando procurais proveito ndo passais de uma raiz que se agarra a terra e Ihe suga
0 seio.

Com certeza que a fruta ndo pode dizer a raiz

"Sé como eu, madura e cheia e sempre abundante.”

Pois para a fruta, dar € uma necessidade, tal como receber € uma necessidade para a raiz.

V0s sois bons quando estais completamente despertos.

No entanto, ndo sois maus quando dormis enquanto a vossa lingua murmura sem
sentido.

E até um discurso sem sentido pode fortalecer uma lingua fraca.

Vs sois bons quando ergueis firmemente 0 vosso objectivo com passos ousados.

No entanto, ndo sois maus quando caminhais com hesitacéo.

Até aqueles que caminham com hesitacdo ndo andam para trés.

Mas v0s que sois fortes e determinados, evitai hesitar ante os indecisos, nem que seja
por bondade.

V6s sois bons de inimeras formas e ndo sois maus quando ndo sois bons.

Sois apenas vagabundos e 0Ci0sos.

E pena que o veado ndo possa ensinar a rapidez a tartaruga.
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Mas o vosso desejo pelo vosso eu gigante reside na vossa bondade: e essa bondade esta
no todo de vos.

Mas em alguns de v0s esse desejo é uma corrente que se dirige para o mar, levando 0s
segredos das encostas e as cancdes da floresta.

E noutros é um ribeiro sereno que se perde nos angulos e nas curvas antes de chegar a
costa.

Mas que aguele que deseja muito ndo diga aquele que deseja pouco "por que razao és
lento e ocioso?"

Pois aquele que é verdadeiramente bom ndo pergunta ao nu "onde esta a tua roupa?",

nem ao sem abrigo "o que aconteceu a tua casa?”



