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RESUMO

A presente pesquisa teve como objetivo problematizar a linguagem da experiéncia na
educacdo e analisar a dimensdo narrativa nas relagdes pedagogicas a partir de uma
narrativa da educagdo presente na obra “Diario de Escola”, de Daniel Pennac, nos filmes
“A lingua das mariposas”, “Entre os Muros da Escola” e “O Substituto” e nos aforismos
de “Infancia Berlinense por volta de 1900, de Walter Benjamin, que tratam diretamente
das memorias de escolarizacdo do autor. A importancia desse tema justifica-se nao so
pelo atual diagnéstico acerca do empobrecimento da nossa experiéncia, mas, sobretudo,
pela incapacidade de narrar que afeta de igual modo os espagos formativos. Por essa
razdo, nosso objetivo é refletir sobre a linguagem da experiéncia por meio de narrativas
que, a Nosso ver, escapam as epistemologias pedagdgicas na contemporaneidade. Nesse
sentido, a linguagem do romance e do filme figuram aqui como uma espécie de anélise
das experiéncias da escola, sobretudo de suas memorias, para ressignificarmos o0s
elementos negados e esquecidos na educacdo, expressos na memaria do fazer docente, do
que significa ser aluno e do papel da educacdo. Para tanto, privilegiamos em Benjamin as
obras “Magia e Técnica, Arte e Politica: Ensaios sobre Literatura e Historia da Cultura”;
sobretudo os ensaios “Experiéncia ¢ Pobreza, “O Narrador”; “A doutrina das
semelhancas™; ¢ “A obra de arte na era de sua reprodutibilidade técnica”; “Obras
Escolhidas II: Rua de Mo Unica”; “Obras Escolhidas III: Charles Baudelaire, um lirico
no auge do capitalismo”; alguns escritos de “Passagens”; e a coletanea “Reflexdes sobre
a crianga, o brinquedo ¢ a Educagdo”. Tais ensaios nos auxiliam a diagnosticar o problema
da experiéncia na contemporaneidade, a evidenciar a importancia da narrativa para o
constructo tedrico do tema e amplia-lo ao cenario educativo no sentido de investigarmos
que experiéncias sdo essas que la acontecem. Com esse exercicio, talvez seja possivel
fazermos soar uma nova linguagem para a experiéncia na educacao ou dar a ela novas
formas de narratividade.

Palavras-chave: Experiéncia. Narrativas. Romance. Cinema. Educacao.



ABSTRACT

Our Research propose to problematize the education’s experience language analysing the
dimension of narrative in pedagogical relations presented in Daniel Pennac’s work
“Diario de Escola”, the movies “The language of the butterflies”, “Between the Walls of
the School”, “The Substitute” and the Walter Benjamin's aphorisms “Berlim Childhood
around of 1900 dealing directly with the author’s schooling memories. This theme’s
importance is justified by the impoverishment “s diagnostics of our experience and,
mainly by the narrative inability affecting the formative spaces in the same way. For this
reason, our goal is to claim the experience’s language throught narratives that escapes
from contemporary’s pedagogical epistemologies, in our way of thinking. In this sense,
the novel’s and movie’s language are presented like a analysis of schooling experiences,
especially in memories, re-signifying the denied and forgotten elements. Expressed in
memories of teacher role, the meanning of be a student and the education effect.
Therefore, we privilegie the Benajmin’s work "Magic and Technique, Art and Politics:
Essays on Literature and History of Culture™; especially the essays "Experience and
Poverty”, "Narrator "; "Doctrine of the Similar"; and "Work of art in the era of its
technical reproducibility”; "Selected Works II: Single Hand Street™; "Selected Works I1I:
Charles Baudelaire, a lyric at the height of capitalism™; some writings of "Passages"; and
the collection "Reflections on the child, the toy and the Education™. These essays help us
to diagnose the problem of contemporary experience, to highlight the narrative
importance for the theoretical construct of the theme extending it to the educational
scenario in order to investigate the existing experiences. With this exercise, it may be
possible to sound a new language for the experience in education or give it new forms of
narrativity.

Key words: Experience. Narrative. Novels. Movie. Education.
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INTRODUCAO

Ha uma lenda chinesa tomada de empréstimo por Kafka que narra a intrigante
trajetdria de um sudito, portador de um segredo, cuja missao era transporta-lo para além
dos muros dos palécios de seu reinado. Na fabula, um rei, ja em seu leito de morte, Ihe
ordena ao ouvido que leve adiante, sem titubear, uma importante mensagem a outras
comunidades. Apos a morte do imperador, ele sai em disparada para cumprir a sua
jornada. No entanto, os milhares de percal¢os enfrentados e as milhas que deveriam ser
percorridas se agigantam e atravancam o caminho dando ao seu oficio um tom nada
animador: das escadas ao palacio, do palacio aos péatios, dos patios aos portdes e destes a
outros reinos talvez a mensagem imperial nunca chegasse ao seu destino, talvez ninguém
jamais saberia de que se tratava o segredo.

Essa fabula chinesa prefigura uma problematica bastante interessante de nossa
temporalidade diagnosticada por Walter Benjamin, a qual se identifica aqui com as
formas de silenciamento ou com as impossibilidades de contar que se acentuaram
progressivamente com o desenvolvimento da técnica e com os traumas sofridos,
sobretudo, a partir da Primeira Guerra, que expropriaram dos combatentes a possibilidade
de elaboragdo desses traumas e das vivéncias proprias dos campos de batalha. Apesar do
contexto historico especifico, outras formas de silenciamento sdo transpostas ao nosso
presente quando constatamos que ha um excesso nos modos de se dizer o cotidiano, mas
pouca disposicao para torna-lo simbolico ou refletido.

As formas de declinio das narrativas demonstram que ha pouca ou quase nenhuma
disposicdo para a escuta do outro, sobretudo quando este tem alguma sabedoria a
compartilhar. E o caso dos sonhos mencionados por Primo Levi, por exemplo, em seus
escritos sobre as memdrias dos campos cujo desejo daqueles que sobreviveram era contar,
para todos que quisessem ouvir, 0 que representara a experiéncia do exterminio. No
entanto, quando se punham a balbuciar os seus relatos, aqueles que os escutavam
levantavam-se e deixavam-nos falando sozinhos. Ha, portanto, aqui uma atitude de
indiferenca e de incapacidade de escuta e de elaboracdo acerca do que os sobreviventes
tinham para narrar. N&o elaborar, ndo ouvir e ndo significar o que cotidianamente vivemos
parece ter se tornado norma em nossos dias.

A incapacidade de narrar que afeta a coletividade ¢ um sintoma geral de que nos

tornamos mais pobres em experiéncias partilhaveis, conforme previra Benjamin. (2012d).
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Mais que isso, € um sintoma de que nao estamos mais aptos a tomar a narrativa do outro
como memoria e histéria de ndés mesmos. Dito isso, caberia aqui uma oportuna
interrogacdo: em que medida esse problema se relaciona a educa¢do? Ou, ainda, como a
educacdo se situa diante desse diagnostico? Os atuais retratos sobre a escola déo
testemunho de um cenario sombrio no qual se expressa o total descaso e sucateamento da
educacdo submetida a todas as formas de privagdo. Dos fins almejados a formagéo até a
configuracdo dos espacos institucionais, a educacdo escolar atual é atravessada por
politicas e discursos que ndo dao nenhuma atencao as narrativas que poderiam dizer mais
sobre ela e sobre o seu cotidiano. Alids o que se busca hoje é o apagamento das narrativas
e, por conseguinte, de memarias que se contraponham a histéria oficial.

Isso significa que em meio aos modos de se dizer a escola, pouca ou nenhuma
atencdo € dada aquilo que significa vivenciar a sua realidade. Mais que isso, pouco se fala
sobre o que significa educar, ser educador e ser aluno, a partir da perspectiva dessas
personagens, num espaco demarcado por todas as formas de conflitos e dificuldades que
perpassam essas relagcdes na sala de aula, mas que sdo o reflexo do contexto social mais
amplo. Em meio as finalidades lancadas a educacao, professores e alunos sdo silenciados
em suas singularidades, dilemas e dificuldades e sdo deixados como restos a se acumular
pelos caminhos da memdria educacional. Em razdo desse problema, isto €, da
incapacidade de narrar que também afeta os espagos formativos, o nosso trabalho é uma
esgrima ou um esfor¢o de escovar a contrapelo as memorias sobre a escola que a
aprisionam no siléncio e no esquecimento. A nosso ver, € possivel pensarmos a educacgédo
para além dos discursos que a engessam em finalidades, meios e caminhos que tentam
fazer da escola o lécus supostamente privilegiado para a formagdo de alunos bem
comportados, obedientes e bem sucedidos.

Pelo exposto, algumas inquietacbes se agigantaram e foram sendo delineadas ao
longo de nossa pesquisa demonstrando que a escola ndo s6 carece de uma linguagem em
que seja possivel elaborar suas experiéncias, como também de narradores, pensados como
professores e alunos, dispostos a testemunharem-nas. Com o intuito de darmos expressao
ou narratividade a essas personagens e de pensa-las como narradores desse
acontecimento, elaboramos aqui uma historia sobre a escola que ndo é gloriosa e que,
portanto, se amontoa como restos e ruinas.

A proposta, portanto, € deixar que a escola e as suas personagens falem e que as
representagdes que temos sobre ela se explicitem sem incorrermos no erro de lhes

impormos nossas verdades ou as esgotarmos nos conceitos. Obviamente ndo negamos a
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importancia da teoria para a analise dos problemas que afligem a educacéo escolar, mas
antes queremos fazer com que algumas narrativas sobre a escola sejam ouvidas para que
possamos problematizar, contar e narrar a propria escola e as praticas escolares que nos
ajudem, em suma, a interrogar acerca do que fazemos nesse espaco. Talvez assim seja
possivel fazer soar uma nova linguagem e uma outra experiéncia sobre a escola.

Para percorrer esse caminho, elegemos o romance “Diério de Escola”, de Daniel
Pennac, os filmes “A lingua das mariposas”, “Entre os muros da escola” e “O substituto”,
além de alguns aforismos de Benjamin presentes na coletanea “Rua de Mao Unica”
(2013), “Chegando atrasado”, “Duas imagens enigmaticas”, “Livros”, “A biblioteca do
colégio”, “A escrivaninha”, “Escavando e recordando” e “Imagens do pensamento’; que
tratam diretamente das experiéncias de escolariza¢do do autor feitas por meio da escrita
de suas memdrias de crianca. Em todas essas narrativas, ha uma clara elaboracao do que
significa ser professor, do que significa ser aluno e dos conflitos que perpassam o
cotidiano das salas de aulas quando tomam como voz narrativa a palavra do professor e
a palavra do aluno. Elas criam, portanto, uma ponte relacional entre os elementos que

queremos elaborar da escola e a realidade educativa brasileira.

Mais que isso, desnudam um cenario em ruinas, perpassado por todas as formas
de silenciamento, repressdes, sofrimentos e desgastes que dialogam com as nossas escolas
nos dias de hoje. Assim sendo, ao supormos que a literatura e o cinema podem ser
utilizados aqui como narrativas da educacdo e de suas memorias, tais linguagens estreitam
os tradicionais vinculos entre experiéncia, memdria e narracdo, conceitos tdo caros ao
pensamento de Benjamin, estreitando, a0 mesmo tempo, a relacdo entre a arte e a
realidade no resgate e na elaboracdo dos aspectos educacionais que resistem a
representacdo e que ndo sao narrados no ambiente escolar. Por essa razdo, as linguagens
do cinema e do romance sdo utilizadas para analisar as experiéncias e as
mem@rias/imagens envoltas na tradicao escolar, para as ressignificarmos e darmos a elas
uma nova forma de narratividade. Talvez assim seja possivel vislumbrarmos uma

linguagem da experiéncia na educacdo e uma brecha para que ela seja elaborada.

Cabe ressaltar, por fim, que 0 nosso interesse por esse tema encontra ressonancia
no pensamento de autores que remontam desde a tradicdo classica, como Platéo,
Aristoteles, Montaigne, Hume, Locke, Rousseau, Kant, Dilthey ou Dewey, por exemplo;
até a filosofia contemporanea, como Benjamin, Adorno, Gagnebin, Agamben, Jay,

Rouanet, D’Angelo, Lowy, Crary e Han, por exemplo. Em todos eles, o tema da
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experiéncia possui lugar de destaque no diagndstico acerca do seu empobrecimento em
nossa atualidade e dos reflexos na educacdo. Considerando-se a proposta de nosso
trabalho, qual seja, aproximar o pensamento de Benjamin & educagdo buscando refletir
em gue medida esse diagndstico se reflete nos espagos formativos que também carecem
de narrativas para a elaboracdo de suas experiéncias, nossa pesquisa privilegia as
contribuicbes tedricas de Walter Benjamin que estdo presentes desde 0s seus escritos
sobre a experiéncia, a memoria, a narracao, a linguagem e a historia, até aqueles que
versam sobre os temas da arte, da mimese, do cinema e do romance.

Assim sendo, em tempos em que a aptiddo para narrar € quase inexistente,
tomamos como problema de pesquisa a pergunta de Benjamin: “Que foi feito de tudo
isso? Quem encontra ainda pessoas que saibam narrar algo direito?” (BENJAMIN, 2012,
p. 123). Considerando-se gque a inaptiddo da experiéncia também esta presente na escola
onde constatamos que falta uma narrativa que se abra a elaboracdo do que acontece ali,
esta tese consiste em demonstrar que € possivel reabilitar essa narrativa quando nos
dedicamos a olhar, refletir e contar sobre ela. O esforco aqui, portanto, é dar a
narratividade perdida as experiéncias proprias do ambiente escolar que serdo
intermediadas pelas linguagens da literatura e do cinema.

Para tanto, no delineamento de nossa proposta dividimos nossas discussées em
quatro capitulos. No primeiro capitulo, intitulado “Empobrecimento da experiéncia e
temporalidade do presente: um diagndstico benjaminiano”, analisamos como Benjamin
desenvolve o conceito de experiéncia e o empobrecimento da experiéncia no presente
pensado a partir de sua arqueologia da modernidade. Feito isso, articulamos essa
discussdo a nossa contemporaneidade buscando evidenciar como as nossas atuais
experiéncias do/com o tempo atualizam todo o diagndstico benjaminiano sobre a nossa
inaptidao para experimentar. Para articular essa problematica a educacao, por fim, ao final
do capitulo apontamos algumas imagens sobre a formacao escolar atual que a identificam
com esse tempo fragilizado onde ndo ha mais espaco e nem voz para elaborar as
experiéncias que acontecem nesse cenario.

Para refletirmos essa préatica na educacéo por meio de outras formas de expressao
gue escapam as epistemologias pedagdgicas e que advém do campo da arte, no segundo
capitulo intitulado “Consideragcdes sobre a mimese, a percepcdo e a producdo de
semelhangas” pensamos 0s vinculos entre a arte e a realidade como forma de estetizagédo
cuja producgdo artistica, que para Benjamin é mimetica, constitui uma forma de

correspondéncia ou semelhanca com a realidade que nos permite refleti-la de modo
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diferente. Na otica de Benjamin (2012), se o fazer mimético na arte pode criar um saber
relacional entre a percep¢do da natureza sensivel e a producédo do simile, aquilo que somos
capazes de expressar ou produzir em forma de arte e de linguagem é também uma forma
de conhecimento que, intermediado por narrativas, pela literatura, pela poesia ou pelo
cinema, por exemplo, nos ajudam ndo sé a tensionarmos a nossa realidade e as nossas
vivéncias, como também atribuir-lhes outros sentidos e outras formas de narratividade.

Considerando-se a importancia dessa discussdo e a exigéncia de outras formas de
narratividade para a experiéncia escolar, no terceiro capitulo, intitulado “Cinema e
romance em Walter Benjamin: as possibilidades da arte em tempos de reprodutibilidade
técnica”, adentramos propriamente na analise sobre as possibilidades figurativas do
cinema e do romance em tempos cuja reproducao técnica das obras de arte fizeram surgir
outras formas de expressdes artisticas muito mais modernas. Dessa forma, num primeiro
momento nos dedicamos a analisar a incidéncia e a relevancia desse fenbmeno para, em
seguida, problematizarmos em que medida o cinema e 0 romance podem nos ajudar a
encontrar novas formas de expressao para aquilo que vivemos como experiéncia nos dias
de hoje. Conforme deixamos evidente nesse capitulo, o cinema e o romance tém papel
primordial ndo sé nas formas de percepc¢édo inauguradas na modernidade, como também
nas de representacdo disponiveis a representacdo da realidade em nossa
contemporaneidade.

Finda essa andlise e ja nos encaminhando para o Ultimo capitulo intitulado:
“Narrativas sobre a experiéncia escolar no romance e no cinema: um olhar benjaminiano”,
aproximamos o diagnéstico de Benjamin acerca do empobrecimento da experiéncia e da
auséncia de sua linguagem ao campo da educacdo buscando evidenciar que a
incapacidade de narrar também esta presente neste cenario, sobretudo quando nao nos é
dado o tempo ou a ruptura necessaria para elaborar aquilo que nos acontece. Para
narrarmos as memorias sobre a educagdo contemporanea, darmos voz as personagens que
dela fazem parte, bem como uma forma narrativa para aquilo que acontece entre 0s muros
da escola, fazemos uso da literatura e do cinema como formas de representacéo,
iluminacdo e esclarecimento das imagens e das memorias que perfazem a tradigéo escolar
e que deixam evidente que é preciso fazer soar uma linguagem para a experiéncia escolar.

Fazemos isso ao elaborarmos as representacdes sobre o que significa educar, sobre
0 que significa ser educador, sobre ser aluno, sobre os papeis da educagédo e sobre a
exigéncia de se pensar essas personagens como narradores desse acontecimento. Ao

colocarmos em cena essas personagens € as suas narrativas, acreditamos ser pOSSI'V€|
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aproximar a rememoracéo ficticia desses professores e alunos a nossa prépria realidade
escolar tensionando e transformando nossos proprios espacos de formacdo, ja téo
destituidos de elaboracdo, em espacos onde a palavra e a narrativa encontrem o seu lugar
préprio. Talvez assim seja possivel reabilitar nossa aptidao a experiéncia e, sobretudo,
nossa aptiddo para narrar.

Por fim, é importante frisarmos que o método de anélise do material escolhido
esta estreitamente relacionado ao nosso referencial tedrico e o ponto de partida foi a
leitura, a sintese e a analise que nos levaram a optar por alguns eixos de discussédo que
auxiliaram na fundamentacdo das hipoteses levantadas e privilegiaram a concretude de
nossa proposta. Dos eixos trabalhados, conforme veremos no ultimo capitulo dedicado a
andlise dos filmes e da literatura, importou a nés discutir, num primeiro momento, as
memorias de Benjamin sobre a escola que articulam esse espaco ao empobrecimento da
experiéncia. A ponte relacional entre a escola e a inaptiddo para experimentar reside na
impossibilidade da capacidade mimética por meio da qual é permitida a crianga imaginar
e criar que ora fora vivenciada por Benjamin em seus tempos de escola. Desta feita, a
analise dos aforismos constitui o0 ponto de partida para situarmos os vinculos que ha entre
a escola e o declinio da experiéncia.

Feito isso, passamos a analisar algumas memorias sobre escola que ora
testemunham uma educacdo ndo afeita a experiéncia, ora resgata o sentido do educar para
a experiéncia. Desse modo, indicamos no filme “A lingua das mariposas” (CUERDA,
1999) algumas imagens sobre o autoritarismo das escolas e das praticas docentes que
expropriam a educacéo para a sensibilidade contrapondo a elas elementos esquecidos da
profissdo que operam contra a problematica. Finda essa leitura, os filmes “Entre os muros
da escola” (CANTET, 2008) e “O substituto” (KAYE, 2011) nos ofertam alguns retratos
da escola atual em crise e abandono que prefiguram as condicGes a que se submetem a
educacdo, os professores e os alunos em nossa atualidade. Esses retratos da escola
evidenciam que o declinio da experiéncia se sustenta nas formas com que professores e
alunos sdo silenciados e sobrepujados em suas lutas, conflitos e dificuldades diarias
acentuando o hiato que ha entre aquilo que se vive em sala de aula e a sua elaboragéo.
Dito em outras palavras, pouco se fala sobre as angustias inerentes ao processo de ensino
e aprendizagem.

Por fim, o romance de Daniel Pennac, “Diario de escola” (PENNAC, 2008),
oferece a voz e a narratividade pretendidas pelo nosso trabalho ao colocar em cena essas

personagens esquecidas. Na narrativa, professores e alunos se colocam como narradores
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de suas experiéncias elaborando aquilo que € sentido como dor, sofrimento e frustracao.
Isso significa que o acerto de contas com esses vencidos coloca em cena vozes que
diariamente sdo caladas. A rememoracéo, portanto, é fundamental para que saiam de sua
invisibilidade e ganhem um rosto, uma voz, uma historia. Vejamos que todos esses eixos
de analise se articulam diretamente ao referencial tedrico retomando e atualizando o
pensamento de Benjamin para questdes que sdo pertinentes a escola. Em nossa analise,
em suma, cenas, falas e passagens sdo apontadas para fundamentar nossas hipoteses e
estreitar a relacdo entre experiéncia, empobrecimento da experiéncia, cinema, romance,
memoria e escola. A elaboracdo da experiéncia escolar, portanto, se sustenta na

ressonancia do material de andlise a filosofia da experiéncia benjaminiana.
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CAPITULO 1

EMPOBRECIMENTO DA EXPERIENCIA E TEMPORALIDADE DO
PRESENTE: UM DIAGNOSTICO BENJAMINIANO

1.1 Empobrecimento da experiéncia e temporalidade do presente.

O empobrecimento da experiéncia é um tema de grande importancia no
pensamento de Walter Benjamin que suscita discusses ndo s sobre o declinio da arte de
narrar, como também sobre a arqueologia da modernidade e a fisiologia da vida no século
XIX que, com todas as suas novidades e transformagdes, produziram novas formas de
vida e de relagBes quer sejam interpessoais, quer sejam aquelas que os individuos
estabelecem com a tecnologia, com o tempo, com 0s espacos habitados ou com os objetos
de consumo, por exemplo. Todas essas transformacg6es tem como pano de fundo a Paris
do Segundo Império de onde Benjamin extrai uma importante leitura sobre os ritmos de
vida, de percepcéo e de vivéncia apressada inauguradas em uma temporalidade que pouco
a pouco expropriou de nds o tempo ou a nossa aptiddo para experimentar. (BENJAMIN,
2015b, c, d).

O diagnostico de Benjamin sobre o declinio da experiéncia, embora tenha como
ponto de partida a critica sobre o fim da tradicdo oral ganhando posteriormente maior
amplitude na analitica sobre a Paris do século XIX, se torna bastante atual quando
tensionamos 0s nossos proprios modos de vida na contemporaneidade, sobretudo quando
nos damos conta da velocidade com que transcorre a vida, das formas de automatismos
presentes em todas as nossas a¢oes e do abreviamento do tempo necessario as atividades
cotidianas que extraem de nos a capacidade de lhes conferir sentido nos dando a sensagédo
de estarmos sempre em divida com 0s outros, com 0s afazeres e conosco mesmos.
(PELBART, 2000). Nesse registro, a ‘“modernidade tardia, pos-modernidade,
modernidade singular e modernidade liquida, [que] sdo algumas das expressfes [que
decifram] os tragos fundamentais da temporalidade atual”, (MAIA, 2016, p. 45) indicam
que a sua caracteristica essencial é a aceleracdo que se espraia para todas as esferas da

vida.
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A experiéncia que requer o tempo da assimilacdo e da elaboracgéo fica impedida,
nesse diagndstico, por uma espécie de sensacdo de extenuacdo ou de cansago produzida
pelas constantes demandas impostas pelos nossos dias que nos impedem de significar as
nossas vivéncias. Todas essas demandas se expressam, por exemplo, nos ritmos de vida
atuais, nas enormes sobrecargas de trabalho, na impossibilidade de elaboracéo do vivido
ou nas formas como experimentamos a vida na atualidade. (MAIA, 2016). Em meio a
esse cenario, identificamos o empobrecimento da experiéncia na incapacidade de nos
determos e nos demoramos nas coisas sem que isso seja feito de modo apressado.
(SILVA, 2016).

Considerando-se que o empobrecimento da experiéncia figura nos principais
ensaios de Walter Benjamin, quer seja naqueles dedicados a narrativa oral (“Experiéncia
e Pobreza” e “O Narrador” (2012d, g); quer seja naqueles ocupados com a configuragdo
da vida social moderna (“O flaneur”, “A modernidade” e “Sobre alguns motivos na obra
de Baudelaire” (2015b, c, d), afinal como o autor diagnostica esse problema e em que

medida esse fendmeno pode nos auxiliar a pensar a vida e a educagéo no presente?

Em “Experiéncia e Pobreza” (2012 d) e “O Narrador” (2012 g) Benjamin
esclarece que a experiéncia se perfaz em uma tradicdo compartilhada que pode ser
entendida como o conhecimento que se acumula por meio das experiéncias provenientes
do contato individual com a cultura e o coletivo, que se funda no relato, nas historias, nos
proverbios, nas fabulas, nos contos ou quaisquer outras narrativas que nos possibilitam
solidificar o sentido da vida, extrair da experiéncia uma aprendizagem, elabora-la e
transmiti-la para outras geragdes. Esta temporalidade em que a narrativa da experiéncia
um dia se solidificou remonta a uma tradicdo pré-capitalista em que as comunidades
humanas se sustentavam por meio de sua organizacdo social, em pequenos grupos, e por
meio do trabalho artesanal praticado nas oficinas que dava aos trabalhadores a cesura
necessaria ao dialogo, a escuta e, portanto, a troca da experiéncia ou da palavra.
(GAGNEBIN, 2011).

Quando Benjamin discorre sobre a experiéncia e as condi¢cbes em que ela era
produzida, o contexto social, econémico e cultural eram muito diferentes dos dias de hoje,
sobretudo se considerarmos as organizagoes laborais, comunitarias e as proprias relacdes
estabelecidas entre os individuos na tradigdo. A temporalidade da experiéncia, nesse caso,

corresponde aqui a da “agricultura e do artesanato, das atividades domésticas, das tarefas
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repetitivas e sem pressa que (...) mantém o psiquismo disponivel para o devaneio, as
rememoracGes e mesmo as magnificas e inquietantes invasdes da consciéncia pelas
reminiscéncias”. (KEHL, 2009, p. 164). Nas sociedades artesanais, muito antes da
revolucdo comercial e industrial, por exemplo, os ritmos de vida e de trabalho eram
bastante distintos do trabalho especializado e mecanico vivenciado hoje nos espagos das

industrias, das fabricas e das grandes empresas.

O trabalho manual, que exigia a organizagdo comunitaria, o contato humano e a
relacdo simbdlica do individuo com a matéria-prima, por exemplo, demandava certo
tempo que favorecia, por conseguinte, uma producdo mais lenta, a convivéncia entre as
comunidades e o didlogo. (BENJAMIN, 2012g). O cenario em que a experiéncia era

tecida, portanto, era 0 mesmo em que se teciam a matéria-prima, a escuta e a palavra:

Quando o ritmo do trabalho se apodera dele, ele escuta as histérias de
tal maneira que adquire espontaneamente o dom de narra-las. Assim se
teceu a rede em que esta guardado o dom narrativo. E assim essa rede
se desfaz hoje em todas as pontas, depois de ter sido tecida, ha milénios,
em torno das mais antigas formas de trabalho manual. A narrativa, que
durante certo tempo floresceu hum meio artesdo — no campo, no mar e
na cidade-, é ela propria, num certo sentido, uma forma artesanal de
comunicacdo. (BENJAMIN, 2012g, p.221).

Quando vemos a temporalidade da experiéncia ser demarcada como contraponto
ao seculo XIX, sobretudo em razédo de suas transformacdes e do intenso desenvolvimento
técnico sentido neste periodo, o declinio da experiéncia desponta na emergéncia de uma
experiéncia tatil, isto é, nas primeiras formas de contato humano com a aparelhagem
bélica que produziu uma espécie de choque para os combatentes que voltavam “mais
pobres em experiéncias comunicaveis, e ndo mais ricos”. (BENJAMIN, 2012d, p. 124).
“O impacto das novas tecnologias da morte introduzidas no mundo industrializado a partir
da Primeira Guerra Mundial” (KEHL, 2009, p. 153) foi determinante para o surgimento
daquilo que Benjamin entende como uma nova forma de miséria oriunda da relagdo do

individuo com a tecnologia:

Porgue nunca houve experiéncias mais radicalmente desmentidas que a
experiéncia estratégica pela guerra de trincheiras, a experiéncia
econébmica pela inflacdo, a experiéncia do corpo pela fome, a
experiéncia moral pelos governantes. Uma geracdo que ainda fora a
escola num bonde puxado por cavalos viu-se sem teto, numa paisagem
diferente em tudo, exceto nas nuvens, e em cujo centro, num campo de
forcas de correntes e explos@es destruidoras, estava o fragil e minusculo
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corpo humano. Uma forma completamente nova de miséria recaiu sobre
0s homens com esse monstruoso desenvolvimento da técnica.
(BENJAMIN, 2012d, p. 124).

Essa miséria que aqui se anuncia corresponde, segundo Matos (2010, p. 204),
aquela em que “a linha do horizonte ¢ um enredamento de fios de aco enfarpados, o céu
é um vermelho de explosdes, a paisagem econémica, um povoado de desempregados, 0
papel moeda néo tem valor de troca [e] a linguagem nédo € mais um discurso, mas, sim,
queixas”. No contexto da Primeira Guerra, cujos ataques eram facilmente acionados pelos
cliques na aparelhagem, os traumas que recairam sobre o corpo dos combatentes foram
inevitaveis e tdo grandes que sequer foi possivel assimila-los, quanto dira transforméa-los
em um relato terapéutico. A experiéncia da guerra demonstra, de acordo com Gagnebin
(2011), que a sujeicdo individual a técnica transformou de maneira tdo intensa a vida que

mal era possivel elaborar essa experiéncia traumatica por meio da palavra.

Lembremos aqui que se ndo ha experiéncia mais auténtica que aquela que passa
de boca em boca, (BENJAMIN, 2012g) ndo se percebia essa pratica entre aqueles que
voltavam para casa depois de terem sofrido as dores do combate. De modo contrario, 0s
combatentes retornavam emudecidos e incapacitados de elaborar o vivido. Os livros que
se dedicaram posteriormente a narrar o acontecimento, nos recorda o filésofo, “continham
tudo, menos experiéncias transmissiveis de boca em boca”. (BENJAMIN, 2012 g, p. 124).
Por essa razdo, essas personagens retornavam empobrecidos, pois o choque vivenciado

nao encontrava uma forma narravel.

Muito embora Benjamin mencione apenas o siléncio dos combatentes, o
empobrecimento da experiéncia decorre também da indisposicdo ou mesmo da ma
vontade dos ouvintes para com aqueles que tém o desejo de contar. Quando o autor nos
indaga: “Que moribundos dizem palavras tdo durdveis que possam ser transmitidas como
um anel, de geracdo em geracao? Quem é ajudado hoje por um proveérbio oportuno? Quem
tentara, sequer, lidar com a juventude invocando sua experiéncia?”’. (BENJAMIN, 2012,
p. 123); tais questionamentos nos permitem pensar, por um lado, no pouco valor que é
dado as palavras dos mais velhos, sobretudo por acreditarmos que a sabedoria de vida que
possuem ndo tem utilidade pratica para nos. Isso fica evidente se pensarmos na relacdo

que as geracdes mais novas mantém hoje com as gera¢Ges mais velhas.

Quando se demanda a atencdo dos mais jovens, por exemplo, parece que se cria

um mal-estar e uma ma vontade, principalmente quando eles se mostram impacientes,
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ocupados ou mesmo intolerantes para ouvir o0 que o outro tem a dizer. Nessa perspectiva,
como bem nos lembra Bosi (1994, p. 75), eles “olhardo com estranheza, curiosidade;
nossos valores mais caros Ihes parecerdo distantes e eles encontrardo em nos aquele olhar
desgarrado com que, as vezes, os velhos olham sem ver, buscando amparo em coisas
distantes e ausentes”. A guisa de exemplo, essa méa vontade com a escuta da experiéncia
e da memoria do outro é apontada em algumas narrativas de testemunho, mais
especificamente nos escritos de Primo Levi, “E isto um homem” (1988) e “Os afogados
e os sobreviventes” (2004), em que o0 autor manifesta a sua intencéo e o desejo de contar,

porém ninguém o ouve.

A intencdo do relato parece bastante evidente, sua narrativa é tecida para que a
barbarie ndo caia no esquecimento; para que a elaboracéo tenha valor terapéutico; para
que se testemunhe o quanto hé de inumano em nossas acles; para dar voz aqueles que se
foram e que ndo puderam fazé-lo; e para despertar, por fim, a empatia com o sofrimento
de quem narra chamando o ouvinte/leitor para participar da narrativa e tensionar essa
experiéncia. Os sonhos da personagem, no entanto, prefiguravam um empecilho que é

bastante comum a nossa propria temporalidade:

Quase todos os sobreviventes, oralmente ou em suas memarias escritas,

recordam um sonho muitas vezes recorrente nas noites de

confinamento, variado nos particulares mas Unico na substancia: o de

terem voltado para casa e contado com paixdo e alivio seus sofrimentos

passados, dirigindo-se a uma pessoa querida, e de néo terem crédito ou

mesmo nem serem escutados. Na forma mais tipica (e mais cruel), o

interlocutor se virava e ia embora silenciosamente. (LEVI, 2004, p. 10).

Pensado em nossos dias, esse sonho ndo parece tdo distante de nossa realidade.

Alias, nem precisariamos de uma guerra, de um acontecimento tdo barbaro ou de uma
catastrofe para que isso acontecesse, “a pacifica existéncia cotidiana em uma grande
cidade é, para esse fim, perfeitamente suficiente. (AGAMBEN, 2005, p. 21). Se,
conforme aponta Chaui (1994), a funcdo social das geracfes mais velhas € lembrar e
aconselhar, podemos identificar o ponto de ruptura entre 0 nosso presente e a tradigéo
justamente na incapacidade de nos valermos dos conselhos ja que, como nos interroga
Benjamin (2012g), quem é ajudado hoje por eles, por uma historia ou um provérbio
oportuno que seja? A apatia e a indiferenca com as memorias e as palavras do outro
demonstram, por si s@, 0 quanto nos habituamos a sermos indiferentes com a palavra do

outro. Esse é um sintoma bastante evidente de que ndo somos mais capazes de contar
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histérias porque ndo conseguimos trocar experiéncias, pelo contrario, ha uma recusa
generalizada da tomada da sabedoria e do ensinamento do outro como experiéncia ou
como exercicio para as nossas proprias acdes, a nossa moralidade e, por que ndo, como

conhecimento de n6s mesmos?

No silenciamento observado na experiéncia da Grande Guerra, que
progressivamente evoluiu e se interpds entre todos os narradores e ouvintes, a esséncia
do declinio da experiéncia estd centrada na auséncia do relato, mas também no
desenvolvimento da técnica que substituiu a antiga estratégia, isto €, a experiéncia do
corpo a corpo, por dispositivos muito mais aprimorados, velozes, imprevisiveis, com alto
poder de destruicdo e de pratico manuseio. (KEHL, 2009). Se na experiéncia da guerra as
inovacdes tecnoldgicas ja eram tao aparentes, hoje elas se disseminam e adentram todas
as formas de expressdo, de comunicacdo, de cultura, além de todos os espacos da vida
publica, social e privada. (BENJAMIN, 2015d). A guisa de exemplo, o declinio das
narrativas orais e, consequentemente, a expressiva auséncia do relato ou da linguagem
em que a experiéncia um dia se sedimentou desponta com o surgimento de novas formas
de comunicacéo cuja tecnologia possibilitou a impresséo e a veiculagdo da informacéo e

das novidades que pululavam em pleno século XIX:

Com a invencao dos fosforos em meados do século assiste-se a entrada
em cena de uma série de inovagdes que tém um aspecto em comum:
desencadeiam com um s6 gesto um processo complexo composto por
uma série de momentos. Essa evolugdo da-se em varios dominios (...).
O aparelho, por assim dizer, aplicava ao instante um choque p6stumo.
A essas experiéncias tateis vieram-se juntar outras, Opticas, como as
sessdes de anuncios num jornal, mas também o transito nas cidades.

(BENJAMIN, 2015d, p. 127-128).
Se o saber da experiéncia um dia aliou-se as historias, aos provérbios, aos contos
e aos relatos e se em todas essas formas de comunicacado a aprendizagem que levava uma
vida inteira para ser construida orientava e formava outros ouvintes, a medida em que
essas historias deixaram de ser comunicaveis ndo ha mais um vinculo de sentido com as
antigas tradi¢6es o que teria resultado numa espécie de desorientacao ou de auséncia das
imagens que permitiam a nés refletirmos e buscarmos o sentido do vivido. A auséncia
desse relato, como bem observa Benjamin, se intensifica, portanto, com a tecnificagéo
percebida em todas as esferas da vida, do trabalho e da cultura que, para o autor (2012g,

p. 129) “tem uma participacdo decisiva nesse declinio”.
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No ensaio “O Narrador” (2012g), Benjamin ja da indicios de que desde o
surgimento da imprensa, dos jornais e dos romances burgueses, os individuos aderiram
com entusiasmo as novidades que estampavam suas paginas e que traziam as noticias do
mundo inteiro. Posteriormente, em “O flaneur” (2015b), notamos que todas essas
narrativas se ocupavam apenas com 0S mexericos, intrigas, curiosidades, fofocas e
frivolidades da vida burguesa. Nelas, porém, ndo se percebia nenhuma centelha de

experiéncia ou de sabedoria que permitia as antigas narrativas formarem os seus ouvintes:

A cada manhd recebemos noticias de todo o mundo. E, no entanto,
somos pobres em historias surpreendentes. A razao para tal é que todos
os fatos ja nos chegam impregnados de explicacBes. Em outras
palavras: quase nada do que acontece é favoravel a narrativa, e quase
tudo beneficia a informacdo. Metade da arte narrativa estd em, ao
comunicar uma historia, evitar explicagdes. (BENJAMIN, 2012 g, p.
219).

Com o desenvolvimento cada vez maior, mais rapido e instantaneo das tecnologias
no campo da informacao, o mundo inteiro passou a se conectar por redes e dispositivos
muito mais modernos e estruturados que ndo exigem a presenca fisica, o contato humano
ou o didlogo direto. A comunidade humana se organiza entdo nos espagos virtuais e se
orienta na crenca de que ndo ha limites para a troca da informacdo e do conhecimento. A
sociedade da informacdo prima-se o tempo todo pela noticia, j& que quem ndo esta
informado é automaticamente excluido dela. Para Larrosa (2002), estamos todos
extenuados por essa busca desenfreada pela informacgéo que nunca acaba e que todos os
dias se renova. Nesse jogo incessante, 0 conhecimento que temos chega até nos por meio
da informacéo, mas qual o sentido dela para a vida ou que sentido ela da para aquilo que
vivemos? Obviamente ndo estamos questionando aqui a sua importancia, mas o0 modo
como ela tem se identificado e se confundido cada vez mais recorrentemente com 0

préprio conhecimento.

Nesse contexto, temos a impressdo de que todo nosso tempo é consumido pelo
processamento da informacgéo que exige, por sua vez, que tenhamos sempre uma opinido
formada ou uma postura supostamente critica sobre ela. (LARROSA, 2002). Dessa
forma, ndo basta apenas nos investirmos na condi¢éo de sujeitos informados, mas também
na de sujeitos que processam a informacao e sao capazes intelectualmente de emitir uma
opinido e demonstrar alguma autoridade sobre qualquer assunto. Vejamos aqui que nos

habituamos a assimilar as noticias e as informagdes, mas ndo o0s eventos que nos afetam
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diariamente. Por decorréncia da incapacidade de contar e do surgimento de outras formas
de comunicacdo, Benjamin assinala que quase ninguém é ajudado por uma histéria ou um
provérbio e que sequer podemos ser aconselhados, j& que pouco a pouco perdemos essa
habilidade:

(...) A arte de narrar esta em vias de extin¢do. Sdo cada vez mais raras
as pessoas que sabem narrar devidamente. E cada vez mais frequente
que, quando o desejo de ouvir uma histéria € manifestado, o embaraco
se generalize. E como se estivéssemos sendo privados de uma faculdade
que nos parecia totalmente segura e alienavel: a faculdade de
intercambiar experiéncias. (BENJAMIN, 2012g, p. 213).

Se o desenvolvimento da técnica incidiu sobre as relacdes de experiéncia do
individuo com o seu entorno e sobre as formas de comunicacdo por meio das quais as
antigas narrativas da experiéncia se sustentavam, ndo é nenhum exagero afirmar que o
ocaso da experiéncia se anuncia também na progressiva modernizacdo dos espacos, da
vida publica e privada que despontou na Paris do Segundo Império e que, desde entéo, so
tem se intensificado e prolongado na contemporaneidade. O ocaso da experiéncia é
sentido nos primeiros anos que sucedem o desenvolvimento técnico industrial cujas
transformacdes que dela decorreram, isto é, a insercdo das maquinas e da especializacao,
alteraram as condicOes de trabalho, quer seja por meio do ritmo imputado aos
trabalhadores, quer seja por meio da impossibilidade de significacdo dessa atividade; e se

estenderam também a prépria vida, a percepcao e as relagdes interpessoais.

No caso da experiéncia do trabalho, a introducdo dos trabalhadores em um espaco
muito mais amplo e ao mesmo tempo compartimentado exigiu deles um alto grau de
treinamento e adaptacdo ndo sO para o0 exercicio rapido e 0 movimento automatico das
maquinas, como também para a especializacdo de sua mao de obra que fragmentou todo
0 processo de producédo. O tempo do labor, que antes era muito mais lento e organico, se
vé sujeitado, dessa forma, ao tempo cronologico das fabricas que se orienta pela
produtividade e pelo lucro, pouco se importando se o seu exercicio € assimilado ou nédo
pelo trabalhador. Assim, os trabalhadores foram obrigados a vivenciar a experiéncia do
seu exercicio de modo mecanico e automatizado ficando impedidos de elaborar a sua

importancia, o seu sentido ou o sentido daquilo que produzem para a vida.

Este problema se torna ainda maior, segundo Pelbart (2000), com a simbiose entre

homem e méquina cuja sujei¢do a aparelhagem maquinica se espraia para todas as esferas
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da vida colonizando o tempo livre do trabalhador e tornando os gestos tdo automaticos
quanto aqueles executados nos espacos das fabricas. Essa simbiose é reiterada pelo
mercado econdmico por meio dos discursos de potencializagdo do corpo humano em que
0 objetivo é aproximéa-lo cada vez mais da eficiéncia das maquinas. Assim como a
aparelhagem, esse corpo precisa ser treinado e potencializado para se fazer render e se
tornar mais resistente sem que isso, afete, no entanto, o desempenho fisico e mental dos
trabalhadores. (CRARY, 2016). A sujei¢ao “as maquinas técnicas (os bens de producio),
as maquinas domeésticas (0s bens de consumo em massa), aos equipamentos coletivos (...)
[e] as maquinas sindicais” (PELBART, 2000, p. 32), portanto, sdo determinantes para os
vinculos que se criam entre individuo e tecnologia a ponto de tal sujeicdo produzir

subjetividades tdo autbmatas quanto os equipamentos.

Além disso, o ritmo imposto pelo capitalismo que é percebido na producéo das
fabricas e empresas diminuiu ndo s6 o tempo dos trabalhadores, como também a
possibilidade de assimilacdo simbolica ou o seu sentido para a vida, bem como a troca
entre os trabalhadores praticada, por exemplo, em antigas formas de producao artesanal.
Em decorréncia disso, todas as transformacdes econémicas, politicas, sociais e culturais
sentidas posteriormente a essa época contribuiram para a inauguracdo de novas formas
de vida e de percepcdo muito mais rapidas e tecnificadas que pouco a pouco diluiram as
condicdes sociais em que se sustentavam as experiéncias partilhaveis, sobretudo quando
ainda havia a separacgdo entre o tempo do trabalho e o tempo do 6cio que permitia, por

conseguinte, o repouso, a contemplacéo e a divagacao.

No contexto do capitalismo avangado localizamos algumas razdes que justificam
0 progressivo declinio da experiéncia e que se revelam ainda mais expressivas quando
olhamos para a modernidade e para a fisiologia da vida no século XIX. Nos ensaios que
compdem a coletanea “Charles Baudelaire: um lirico no auge do capitalismo” (2015),
mais especificamente nos escritos “O flaneur” (2015b), “A modernidade” (2015c) e
“Sobre alguns motivos na obra de Baudelaire” (2015 d); embora Benjamin faca uso da
poesia baudelairiana como referéncia para suas analises sobre a modernidade, a qual nao
iremos discutir aqui por tratar-se de um tema maior que exigiria uma outra discusséo, é a
linguagem poética que serve de suporte a reflexdo e a critica social, sobretudo no que
compete aos efeitos da tecnificacdo sobre a vida, sobre a percepgéo e sobre as relagdes
ndo sO interpessoais como aquelas que os individuos passaram a estabelecer com o

proprio tempo e com 0s espagos habitados.
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Pensada por esse prisma, se a modernidade altera, por um lado, a relacdo humana
com os espacos fisicos, que agora se transformam no palco da vivéncia contemporanea,
ela altera também, por outro, o ritmo de vida e o0 automatismo praticado nos espagos de
trabalho se estendem também aos espacos de convivéncia social fortalecendo aqui
vivéncias e relacbes apressadas e automatizadas; além da percepcdo individual sobre

todas as transformagdes que essa nova temporalidade traz consigo.

A comecar pela fisionomia da modernidade, as mudangas mais perceptivelmente
impressas a esse tempo estdo inseridas no contexto do progresso econdémico e social do
qual comumente se associam a expansdo urbana e a modernizacdo dos espacos e de sua

arquitetura:

A constante expansdo da rede ferroviaria acelerou o trafego e o
crescimento demografico da cidade. As pessoas sufocavam nas vielas
estreitas, insalubres, imbricadas, nas quais viviam encurraladas, porque
ndo tinham saida. No comego dos anos cinquenta, a populacéo
parisiense comecou a se habituar a ideia de um inevitavel e grande
saneamento da imagem da cidade. (BENJAMIN, 2015c, p. 88).

A Paris do século XIX, que segundo Benjamin (2015c) foi erigida sob melhores
condicdes de saneamento e sob novos padrdes arquitetdnicos, quer seja nas residéncias
quer seja nos centros comerciais, deslocou uma grande parcela da populacdo para esses

espacos transformando ruas, galerias, avenidas, cafés e bulevares em territérios de

passagem e de convivéncia social:

As passagens, uma nova invencdo do luxo industrial, diz um guia
ilustrado de Paris, de 1852, “sdo galerias com cobertura de vidros e
revestimentos de marmore que atravessam blocos de casas, e cujos
proprietarios se juntaram para poder entregar-se a tais especulacdes. De
ambos os lados dessas galerias, que recebem luz de cima, estendem-se
0s mais elegantes estabelecimentos comerciais, de modo que uma tal
passagem ¢ uma cidade, um mundo em miniatura”. (...) As passagens
sdo qualquer coisa de intermedidrio entre a rua e o interior.
(BENJAMIN, 2015b, p. 39).

Este retrato da Paris do século XIX, que ganha seus contornos com os primeiros
tracos da modernizacdo sobre o espaco fisico, compdem o cenério de uma nova vida na
cidade que se antes era reduzida a uma pequena comunidade de pessoas, no novo século

ela assume a amplitude de um grande conglomerado cujos habitantes contemplam com

entusiasmo os frutos do progresso:
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As pessoas tinham de se habituar a uma nova circunstancia, bastante
estranha, propria das grandes cidades. (...) As relagdes reciprocas dos
seres humanos nas grandes cidades caracterizam-se por um evidente
predominio da atividade do olhar sobre a do ouvido. As causas
principais desse estado de coisas s&o 0os meios de transporte coletivos.
Antes do aparecimento do 6nibus, do trem, do bonde no século XI1X, as
pessoas ndo conheciam a situacdo de se encontrar durante muitos
minutos, ou mesmo horas, a olhar umas para as outras sem dizer uma
palavra. (BENJAMIN, 2015b, p. 40).

E a partir da analise das configuracdes dos espacos e do comportamento das
pessoas que as fisiologias, isto €, a literatura panoramica da época e posteriormente a
poesia, se dedicaram a descrever 0s tipos humanos que invadem esse cenario como uma
espécie de caricaturizacdo dos individuos e de suas vivéncias automatizadas. Dos
vendedores aos burgueses, das periferias aos centros comerciais e, conforme sugere a
poesia de Baudelaire, dos mendigos as prostitutas, dos aglomerados diurnos a vida
noturna, “tudo desfilava e era visto..., os dias de festa e os de luto, o trabalho e o lazer, os
costumes matrimoniais e os habitos celibatérios, a familia, a casa, os filhos, a escola, a
sociedade, o teatro, os tipos sociais, as profissoes”. (BENJAMIN, 2015a, p. 38). O
interesse da literatura e da poesia pelo panorama da cidade parece desnudar as facetas da
modernidade e os efeitos do progresso para a vida quando a multiddo se transforma em

objeto de analise:

A maior parte dos que passavam pareciam pessoas satisfeitas consigo
préprias e com os dois pés bem assentes na terra. Pareciam estar apenas
preocupadas em abrir caminho por entre a multiddo. Franziam as
sobrancelhas e olhavam para todos os lados. Se levavam um empurrao
de outro transeunte, ndo pareciam muito irritadas; ajeitavam a roupa e
seguiam caminho rapidamente. (...) Quando tinham de parar, essas
pessoas deixavam de murmurar; mas 0s gestos acentuavam-se mais e
elas esperavam, com um sorriso distante e forcado, até que o0s
transeuntes que lhes barravam o caminho passassem. Se alguém lhes
dava um encontrdo, cumprimentavam as pessoas que as tinham
empurrado e pareciam muito atarantadas. (BENJAMIN, 20153, p. 54-
55).

Quando a rua se transforma em moradia para 0 passante, 0s novos modos de vida
e de percepcdo inaugurados aqui estdo imbricados as formas com que foi preciso adaptar-
se para sobreviver nesta temporalidade. Disciplina, adestramento, normatizacdo das

condutas, domesticacao e todas as formas de condicionamentos ou repressfes necessarias

para se conviver pacificamente nas grandes cidades sao marcas de um século que exigiu
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de cada um, para o “funcionamento sem atritos dos mecanismos sociais (...), a eliminagao
de determinados tipos de comportamento e de certas emocgdes”. (BENJAMIN, 2015d, p.
127). Esse treinamento complexo das emog0es, dos afetos e das condutas estd muito
préximo das formas de automatismos que despontaram na experiéncia do trabalho fabril
e no treinamento do sistema sensorial para esta atividade, mas que no espacgo da rua ganha
os contornos do individualismo que demarca as relagdes de hoje. N&o por acaso,
Benjamin esclarece que se os operarios aprenderam a conformar o ritmo do trabalho ao
ritmo uniforme das maquinas, nas ruas, essa mesma uniformidade e automatismo sao
percebidos nas multidoes, sobretudo “na indumentéria e no comportamento, e até no jogo

fisiondmico”. (BENJAMIN, 2015d, p. 129).

Desta feita, se a experiéncia ndo sobrevive neste cenario talvez seja porque antes
de serem criados os bondes, os trens e os Onibus, as pessoas ndo conheciam a experiéncia
de partilharem de um mesmo espaco sem se olharem e sem externalizarem uma palavra.
(BENJAMIN, 2015c). Isso significa que a grande quantidade de estimulos percebida
junto com as inovacdes tecnoldgicas, arquitetdnicas e com todas as novidades do século
exigiram o treinamento de uma percepcao atenta que também acompanhasse o ritmo de
vida frenético das cidades e 0 movimento rapido e instantaneo do rel6gio. Em meio a esse
cenario, as formas de vivéncias ou de “pequenas experiéncias individuais particulares”
(GAGNEBIN, 2006, p. 50) emergentes se distanciam das antigas relacdes comunitarias

de experiéncias que se baseavam na solidariedade, na escuta e na palavra. !

Desse modo, 0os mesmos automatismos produzidos pelos choques nas ruas, que

precisam ser aparados com a mesma rapidez com que acontecem, se estendem as relacoes

1 Benjamin demarca diferencas conceituais entre o que se vivia como experiéncia nas comunidades pré-
capitalistas das vivéncias observadas no contexto da Modernidade. A Erfahrung, que aparece em seus
escritos sobre experiéncia e narracdo, equivale ao conhecimento cumulativo transmitido entre as geragdes
por meio das historias, provérbios e relatos que aconselhavam ou exortavam. O saber proveniente da
experiéncia, portanto, orientava outros ouvintes. Com as transformagdes sociais, econdmicas e tecnologicas
perceptiveis no século XIX essa comunidade da experiéncia deixa de existir e inaugura-se uma nova forma
de vida centrada nos estimulos e demandas do novo tempo. O que se vivencia como experiéncia, nesse
contexto, € a Erlebnis, isto é, a vivéncia do cotidiano como resposta a esses estimulos ou a carga de energias
necessarias para sobreviver nas grandes cidades. A Erlebnis, portanto, é vivéncia particular e isolada em
que ndo cabe a partilha, a escuta e a palavra. Trata-se daquilo que ndo deixa um registro mnemanico capaz
de ser assimilado e elaborado, pois na condicdo de choque (chockerlebnis) é instantaneamente esquecido.
Pensada no presente, a vivéncia corresponde aos ritmos de vida demarcados pela pressa e pela aceleracdo
que, a pretexto do aproveitamento do tempo medido pela sua utilidade, nos destitui as cesuras necessarias
ao raciocinio e as abstrages importantes a compreensao daquilo que nos acontece diariamente. O desafio
colocado a contemporaneidade, nesta feita, é a assimilacdo dos eventos em tempos em que sequer é possivel
fazé-lo.
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interpessoais e sdo expressos em forma de individualismo, apatia, indiferenca e frieza que
sdo observaveis no movimento agitado das ruas. O que muito remotamente era cultivado
como gestos de atencdo, educacdo, gentileza e civilidade, portanto, se transforma em
gestos de insensibilidade, rispidez e indiferenca que ddo a cada um o espago que se deve

ocupar:

A propria agitacdo das ruas tem qualquer coisa de repugnante, qualquer
coisa contréria a natureza humana. Aquelas centenas de milhares, de
todas as classes e posicles, que ai se acotovelam ndo serdo todas elas
pessoas humanas com as mesmas qualidades e capacidades e com o
mesmo desejo de ser feliz? Apesar disso, passam correndo uns pelos
outros, como se ndo tivessem nada em comum, nada a ver uns com 0s
outros; e, no entanto, o Unico acordo tacito entre eles é o de seguirem
pelo passeio do lado direito, para que as duas correntes da multiddo ndo
constituam entrave uma para a outra; e, no entanto, ninguém se digna
lancar ao outro um olhar que seja. Essa indiferenca brutal, o isolamento
insensivel do individuo nos seus interesses privados é tanto mais
chocante e gritante quanto mais esses individuos se comprimem num
espago exiguo. (BENJAMIN, 2015a, p. 60).

Para Bosi (1994) esse retrato da vida do seculo XIX testemunha o
desenraizamento dos espacos, dos objetos, das comunidades e das memorias que
costumavam narrar vidas e pessoas, e portanto, experiéncias e memarias. Em tempos mais
remotos, como nos lembra a autora, as pessoas mantinham entre si relagdes mais cordiais

e proximas de modo que era impossivel habitarem um espago ou uma vizinhanga sem que

mantivessem, ao mesmo tempo, relacdes de afeto:

A memoria das sociedades antigas apoiava-se na estabilidade espacial
e na confianga em que os seres da nossa convivéncia ndo se perderiam,
ndo se afastariam. Constituiam-se valores ligados & préxis coletiva
como a vizinhanca (versus mobilidade), familia larga, extensa (versus
ilhamento da familia restrita), apego a certas coisas, a certos objetos
biogréaficos (versus objetos de consumo). Eis ai alguns arrimos em que
sua memoria se apoiava. (BOSI, 1994, p. 447).

Ampliando essa leitura para a nossa realidade, se retomarmos aqui as memorias
de nosso passado, essa convivéncia talvez ndo tenha sido muito diferente. Em meus
tempos de crianga, por exemplo, lembro que tinhamos o habito de nos reunirmos
coletivamente numa roda que aproximava vizinhos, criangas e adultos. A narrativa que
tecia os didlogos eram as historias e as lendas que 0s nossos avds ou outros vizinhos

igualmente envelhecidos nos transmitiam, sobretudo porque a uUnica fonte de que
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dispunhamos para ouvir uma historia eram eles. Me lembro de ouvi-las atentamente, por
vezes assustada, mas ainda usufruiamos do tempo para ouvir. Essas lembrancas, que
testemunham nossas diferentes experiéncias com o/do tempo, evidenciam que o registro
mnemonico das experiéncias era alcancado, pois ndo éramos tdo submetidos a tantos

estimulos como nos dias de hoje.

Todas essas experiéncias de convivéncia parecem ter sido quase que totalmente
dissipadas em razdo do isolamento geral do coletivo por meio do qual os espacos
habitados, sejam eles o lar, o trabalho, o transporte publico, o transito, a rua ou 0s espagos
de socializacdo, o sdo de maneira fria, indiferente e distanciada. Esse diagnostico se
acentua ainda mais no comportamento das pessoas nas ruas, nas relacdes mantidas no
trabalho ou na propria organizacdo comunitaria que nao sobreviveu a este isolamento.
Hé&, dessa forma, um sintoma geral de recolhimento: recolhimento de si mesmo no
trabalho para conservar a individualidade, recolhimento dentro das casas para poupar-se
das aglomeracdes, recolhimento de si em si mesmo, ja que até as amizades estdo em baixa,
e recolhimento de si nos aparelhos tecnoldgicos que se tornaram mais interessantes do
que a companhia das pessoas e do que o préprio dialogo. Se, conforme previra Benjamin
(2012 @), ninguém pode ser mais ajudado por um conselho ou por uma historia, essa
impossibilidade decorre da propria auséncia de trocas, seja a troca da experiéncia, a troca
da palavra, a troca e a devolucdo do olhar, seja a troca do gesto de proximidade e

identificacéo.

Em tempos em que se abreviam o antigo habito de reunir-se nas calgadas, o tempo
do didlogo, o tempo da escuta e a atengcdo, 0 que contaremos para 0os que vém? Que
ensinamento ou experiéncia iremos deixar? Quais memorias terdo? Com que narrativas
serdo consolados? Com que historias serdo formados? Como irdo significar o tempo e a
vida? Se em nossos dias até os discursos sdo comercializados, as narrativas atuais fazem
literaturas como a autoajuda, por exemplo, uma pratica bastante convincente e eficaz de
consolo. Fazem isso por meio dos tons de conselho e autoridade impressos nos discursos
de quem j& vivenciou e pode ensinar ao outro como administrar a vida, a saude, o corpo,
as emocdes, as ansiedades, os afetos, as relacdes, a casa, a educagdo dos filhos, a

economia do lar e mesmo o futuro.

Em outros casos, ajudam a suportar 0 peso e a dor da existéncia, 0s vazios, 0S

medos, as frustrages e as adversidades indicando os caminhos possiveis para nos
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tornarmos fortes e bem preparados para enfrentar a vida. No quesito financeiro e pessoal,
ao proporem o alcance de uma vida feliz, bem sucedida e estavel emocional e
financeiramente, esses discursos apontam os métodos para que os individuos aprendam a
orientar, administrar e praticar a sua vida. Nesse caso, praticas como autoconhecimento
e autotransformacao sdo imprescindiveis aos caminhos que a subjetividade deve percorrer
para obter o sucesso e a felicidade. (MARIN-DIAZ, 2015). O que podemos conhecer de
nds mesmos, no entanto, sdo as qualidades que podem ser potencializadas e os defeitos

que podem ser corrigidos.

Essas qualidades e defeitos sdo todos elencados em prerrogativas que indicam
guem podemos ser, como devemos treinar 0 pensamento, como podemos agir e como
podemos melhorar. (MARIN-DIAZ, 2015). S&o discursos, no entanto, que proporcionam
um falso conforto e a satisfacdo de ndo termos que pensar por nossa conta propria e
assumir os riscos, as dores e as responsabilidades da vida, pois ha quem fale por nés. Séo,
por fim, narrativas que se distanciam dos velhos habitos de sentar e ouvir uma historia,

um conselho ou uma exortacdo, sem que isso represente um governo sobre a propria vida.

As leituras de Benjamin sobre a modernidade revelam, desse modo, que o preco
pago pela adesdo a todas as novidades do progresso é o fortalecimento de uma natureza
onde o ocaso da experiéncia se anuncia na incidéncia cada vez maior de excitagdes, mas
de pouca significacdo dos eventos, e na transposicdo da antiga troca, da escuta e da
palavra pelas formas de individualismo e de isolamento observaveis nas ruas, mas que se

estendem também aos espacos domésticos:

(...) a burguesia empenha-se em encontrar uma compensacgao para o
desaparecimento dos vestigios da vida privada. E ela o faz entre as suas
quatro paredes. E como se fosse para ela uma questdo de honra n&o
deixar desaparecer no turbilhdao do tempo, se nao o “rastro dos trabalhos
e dos dias” neste mundo, pelo menos o dos seus artigos de consumo ¢
dos seus acessorios. Sem descanso, tira 0 molde de uma série de
objetos; procura capas e estojos para pantufas e relégios de algibeira,
para term&metros e suportes para ovos cozidos, para talheres e guarda-
chuvas. Tem preferéncia por méveis forrados de veludo e pelicia, que
guardam a impressdo de todos os contatos. (...) a casa transforma-se
numa espécie de concha. Entende-a como involucro do ser humano e
deposita-o nele com todos os seus pertences, preservando assim 0s seus
vestigios tal como a natureza conserva no granito uma fauna extinta.
(BENJAMIN, 2015b, p. 48-49).
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A grande incidéncia dos estimulos que as novidades fazem recair sobre a
percepcdo que surgem na Paris do Segundo Império encontram a sua atualidade na vida
contemporanea, se pensarmos 0 excesso de solicitagcdes a que somos expostos e o sentido
das relacdes interpessoais que mantemos também nos dias de hoje. Na atualidade, essa
grande incidéncia é observada no excesso de imagens a que somos expostos, bem como
no de solicitacdes e opinides que demandam toda a nossa aten¢do o tempo todo. Essa
sobrecarga perceptiva, no entanto, parece ndo favorecer nenhum tipo de elaboragéo ou de
significacdo que nos permita transformar tantos eventos em uma experiéncia simbdlica e
transmissivel. (AGAMBEN, 2005).

Pelo contrario, se somos interpelados por uma imagem, um acontecimento, uma
noticia ou um relato, ndo nos é dado qualquer tempo para a sua reflexao, ja que estamos
tdo exaustos que ndo ha qualquer possibilidade para que isso aconteca. O mesmo acontece
com as relagdes que cultivamos. Se estamos tao acostumados ou se ja naturalizamos toda
essa sobrecarga de tarefas, dar espaco ao acaso, ao encontro ou a espontaneidade dessas
relagbes tornou-se quase que um artigo de luxo em uma temporalidade marcada por
relacionamentos tdo frios, apéticos, instveis e pouco dispostos a durar ou a serem

lembrados.

Por essa razdo, o sacrificio necessario a aprendizagem do ritmo do progresso e o
acompanhamento de todos os feitos da civilizacdo € relativamente alto, pois ele incide
diretamente sobre a nossa natureza se manifestando na convivéncia supostamente
pacifica, “normalizada [e] desnaturada, das massas civilizadas” (BENJAMIN, 2015d, p.
106). Os perigos dos choques, dos esbarrdes e dos conflitos da vida contemporénea sao
prejudiciais a ela, pois contém em seu amago toda a frieza e o automatismo que sao
marcas de nosso presente. Desse modo, a vida normalizada de nossos dias ndo parece
nenhum pouco disposta a construcao de um presente onde se possa lutar, viver ou morrer.
Alias, toda otimizag&o da vida em termos de funcionamento nos encaminha cada vez mais
em direcdo a morte. (HAN, 2017). A incidéncia cada vez maior de suicidios anunciados
nos noticiarios é um exemplo bastante contundente da dificuldade que as pessoas tém
para assimilar essa vida competitiva, veloz, autdbmata e instavel de nossos dias. Em meio
a grande quantidade de excitagdes, 0s espacos de convivéncia social ja ndo comportam

mais o antigo ritmo lento e organico de outras comunidades. (BENJAMIN, 2012g).
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E a partir da analitica da modernidade ou da modernizacdo dos espacos, da
percepcdo sobre o tempo e da vida a partir do século X1X realizada por Benjamin (2015c),
portanto, que identificamos as razdes pelas quais desaprendemos a experimentar.
Estendendo essa critica ao nosso presente, no entanto, essa leitura ganha outros contornos,
sobretudo quando pensamos as formas de vida e de automatismos que também estdo
presentes em nossa contemporaneidade. Nesse caso, em que medida o diagnostico de

Benjamin se relaciona a nossa atualidade?

Segundo Kehl (2009, p. 17), a experiéncia contemporanea ou a “relacdo dos
sujeitos contemporaneos com o tempo (...) se resume a “experiéncia da velocidade” que
dita os ritmos com que podemos viver ou nos determos sobre a vida. Maia (2016, p. 46)
na mesma dire¢do, reafirma que “a acelera¢do € o trago mais notério e importante da
sociedade contemporanea, sendo uma caracteristica presente desde o inicio da
modernidade”. Sabemos que o tempo € uma construgao social que regula todas as formas
de percepcdo, de reflexdo, de julgamento, de relacbes, de tendéncias sociais, de
psiquismo, classes, grupos e pulsdes. (KEHL, 2009). Ser sujeito neste mundo, portanto,
significa estar incluido em uma logica temporal cujas acbes mais naturalmente humanas
sdo reguladas pela duracdo necessaria que perpassa desde as atividades mais simples até
as mais complexas como perceber, contemplar, refletir, julgar e compreender aquilo que

nos acontece.

Pensada por esse prisma, a temporalidade regula toda a materialidade social, mas
também a subjetividade e é condicdo determinante para a significacdo das experiéncias
resultantes de todo esse processo de aceleragdo da vida tdo comum em nossos dias. 1sso
significa que a velocidade atual nos imputa novas formas de ‘“sentir, pensar, querer,
desejar, os quais se distanciaram das formas tradicionais de experimentar e viver o
tempo”. (SILVA, 2016, p. 59). Se, conforme aponta Benjamin (2012h), as comunidades
pré-capitalistas se orientavam a partir do tempo do calendario, com os seus rituais, festas
e cerimobnias que inseriam os individuos nos tempos das comunidades; e dos ciclos
naturais muito mais lentos e organicos que separavam o dia, a noite e as estacdes; as
populacdes das grandes cidades se orientam pelo tempo cronolégico e pela nocéo de
celeridade que, gracas as mudancas técnicas, sociais e nos estilos de vida, fazem com que
a experiéncia do/com o tempo seja dada em termos de usufruto e aproveitamento. (MAIA,

2016). Essa aceleragdo é intensificada por imperativos econémicos, culturais e pela
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assimilacdo da condicdo de velocidade imposta a vida que criaram uma espécie de

“circuito de aceleragdo”:

(...) Ha trés fatores fundamentais que impulsionariam a aceleracéo: o
econdmico, o cultural — estrutural e o “circuito da acelera¢do”. O
primeiro aponta para a competicdo entre sujeitos e empresas na
sociedade capitalista como um fator fundamental da aceleracdo: o
tempo da circulacdo do capital é um fator crucial, de modo que o
circuito da producéo, distribuicdo e consumo constantemente acelera.
(...) [O segundo] indica a existéncia de uma conexao entre a aceleracdo
e os ideais dominantes da modernidade, entre eles o do progresso
material continuo e o usufruto da vida coincidindo com um ndmero
maior de experiéncias. (...) [O terceiro € o] “circuito da aceleracdo”
como uma forca que impulsiona o aumento da velocidade das mudangas
sentidas pelos sujeitos. (MAIA, 2016, p. 49-50).

Em termos préticos, eles sdo observaveis nos ritmos de trabalho, cuja aceleracdo
da producédo € condicdo determinante para a concorréncia e para o aproveitamento do
tempo em termos de lucro; nos ritmos de vida, cuja no¢do de tempo bem aproveitado é
aquela em que podemos fazer muitas coisas a0 mesmo tempo e em grande quantidade;
nas relagdes sociais e afetivas, sujeitas a preponderancia do individualismo, da fluidez ou
da sua vivéncia nos espacos virtuais; nos meios de comunicacdo, ampliados com as redes,
conexdes e a rapidez com que as informacdes sdo transmitidas; nos modos com gue 0s
processos formativos se desenvolvem, sobretudo em tempos em que 0S cursos e as
especializacOes a longa distancia e em menor tempo se propdem a capacitar os alunos
para 0 mercado competitivo; ou na propria subjetividade, quando os individuos tém que
dar conta dos ritmos apressados com que devem viver ou realizar as atividades mais

corriqueiras.

A vida no registro do presente, dessa forma, é dada em termos da aceleracéo que
acompanha todas as atividades cotidianas. Essa relagdo de celeridade com o tempo fica
bastante clara em uma passagem sugerida por Kehl a qual narra um evento bastante

inusitado:

Foi um acidente anunciado, com poucos segundos de antecipagéo, e
mesmo assim inevitavel, por conta da velocidade normal dos
acontecimentos na atualidade. Mal nos damos conta dela, a banal
velocidade da vida, até que algum mau encontro venha revelar a sua
face mortifera. (...) Naquele dia, acossada pelos caminhdes que vinham
atrds de mim de uma autoestrada, ainda pude ver pelo retrovisor que o
animal ferido conseguiu atravessar o resto da rodovia e embrenhar-se
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no mato. (...) O céo deixou de existir em meu campo perceptivo, assim
como poderia ter sido definitivamente foracluido do registro da minha
experiéncia; seu esquecimento se somaria ao apagamento de milhares
de outras percepcdes instantdneas as quais nos limitamos a reagir
rapidamente para em seguida, com igual rapidez, esquecé-las. (KEHL,
2009, p. 17).

A experiéncia da autora prefigura de modo bastante simbdlico a nossa
temporalidade, pois nela observamos claramente a incidéncia da pressa e da vivéncia
instantanea que sdo marcas de nossos dias. A passagem, t&o comum ao cotidiano de
qualquer individuo, suscita a reflexdo, pois nos reconhecemos nesse registro quando
somos acometidos por uma infinidade de eventos que, no entanto, em razdo da aceleracao,
nos obriga a retomar o passo apressado e seguir adiante sem nos determos ou nos
demorarmos neles. (SILVA, 2016). Na 6tica de Kehl (2009), assim como também na de
Benjamin, a temporalidade do presente tem como caracteristica a quantidade de
solicitacbes que nos bombardeiam, mas a impossibilidade de elaboracdo que poderia

transforma-las em uma experiéncia narravel.

Para Han (2017), esse excesso de estimulos, informacgdes e impulsos sdo
determinantes para o empobrecimento de nossa percepcao, sobretudo se considerarmos a
multiplicidade de tarefas a que somos submetidos. Isso significa que nunca houve tantos
eventos dispostos a atencdo como hoje. No entanto, nessa percepcao atenta a tudo, isto é,
nessa hiperatencao, ha poucas brechas de aprofundamento contemplativo que comumente
demarcavam as experiéncias na tradi¢cdo. Na otica de Han (2017, p. 33) “essa atencdo
dispersa se caracteriza por uma rapida mudanca de foco entre diversas atividades, fontes
informativas e processos”. Por essas vias, a aceleracdo dos processos perceptivos

constitui um problema a experiéncia, pois altera as respostas aos eventos.

A resposta aos eventos, por sua vez, constitui um problema quando nos damos
conta de que o que deixa de existir para 0 nosso campo visual ou perceptivo, na maioria
das vezes, deixa de existir também como lembranga ou como registro mnemonico. Na
mesma velocidade com que acontecem eles sdo facilmente esquecidos ja que ndo nos é
dado o tempo necessario para a sua assimila¢do. Desse modo, se “a aceleragdo ¢ imposta
aos atos mais corriqueiros da vida cotidiana”, a impossibilidade de elaboracdo ¢ tao

automatica quanto o evento o é para quem o vive. (KEHL, 2009, p. 18).
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Com tantos excessos, Agamben nos lembra, porém, que a vida atual ndo esta
desprovida de eventos simbdlicos, como se a simples existéncia cotidiana fosse por si s6
testemunha de que nos tornamos pobres em experiéncias partilndveis. (AGAMBEN,
2005). Na verdade, talvez eles sejam até mais simbdlicos do que antes. O que torna a
experiéncia impossivel de ser realizada, bem como de ser narrada, no entanto, ndo é
propriamente a qualidade das vivéncias, mas a propria incapacidade de refleti-las, de

encontrar um sentido para elas e de elabora-las:

E esta incapacidade de traduzir-se em experiéncia que torna hoje
insuportavel — como em momento algum no passado — a existéncia
cotidiana, e ndo uma pretensa ma qualidade ou insignificancia da vida
contemporanea confrontada com a do passado (alias, talvez jamais
como hoje a existéncia cotidiana tenha sido tdo rica de eventos
significativos). (...) O cotidiano — e ndo o extraordinario- constituia a
matéria-prima da experiéncia que cada geragao transmitia & sucessiva.
(...) Todo evento, por mais comum e insignificante, tornava-se a
particula da impureza em torno da qual a experiéncia adensava, como
uma pérola a propria autoridade. (AGAMBEN, 2005, p. 22).

Kehl (2009, p. 162), assim como Agamben (2005), justifica que “é¢ no ato da
transmissdo que a vivéncia ganha o estatuto de experiéncia”. Retomando aqui a
experiéncia da autora, por exemplo, o que tornou o simples episddio do atropelamento do
cdo tdo simbolico foi justamente a capacidade de refleti-lo e elabord-lo para que se
tornasse minimamente reflexivel. Dito em outras palavras, embora o choque tenha sido
tao rapido e tdo instantaneo, ele “ndo teria se transformado em acontecimento se eu nao
sentisse a necessidade de recorrer a cena diversas vezes, em pensamento, ao longo dos
vinte quilometros que ainda me faltavam percorrer até¢ o meu destino”. (KEHL, 2009, p.

17). A experiéncia de Kehl, embora seja apenas uma imagem que podemos ter de nosso

presente, deixa bastante evidente a relacdo que os individuos mantém hoje com o tempo.

Se precisamos necessariamente dessas rupturas para a assimilacdo do vivido ou
para a sua transformacdo em experiéncia, compreendemos entdo porque se tornou tdo
dificil fazé-lo em nossa atualidade. A dificuldade provém justamente de que a
assimilacdo, que ndo esta sujeita ao tempo logico e instantdneo da percepgdo e do
julgamento, requer uma lentiddo e uma calma no pensar que ndo acontece quando
percebemos um evento e tiramos dele uma conclusao apressada, atividades estas que sao
instantaneas e que ndo requerem a distensdo necessaria para o seu raciocinio. (KEHL,

2009). Assimilar o evento, nessa medida, exige um intervalo de tempo do qual
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desaprendemos a esperar. Exige, ainda, o cultivo do tédio, o cultivo da lentiddo e dos
ritmos mais organicos com que poderiamos efetuar as tarefas mais simples, mas que a
nossa atual inquietude ndo nos permite. (HAN, 2017). Esse cultivo do tédio aparece em
uma interessante fabula chinesa a qual narra o tempo demandado para que um desenhista
produzisse um caranguejo perfeito para o seu rei, tempo este que ndo esta sujeito ao

controle dos relogios:

Entre as multiplas virtudes de Chuang-Tsé estava a habilidade para
desenhar. O rei pediu-lhe que desenhasse um caranguejo. Chuang-Tsé
disse que para fazé-lo precisaria de cinco anos e uma casa com doze
empregados. Passados cinco anos, nao via sequer comegado o desenho.
“Preciso de outros cinco anos”, disse Chuang-Tsé. O rei concordou. Ao
completar-se o décimo ano, Chuang-Tsé pegou o pincel e num instante,
com um Unico gesto, desenhou um caranguejo, o mais perfeito

caranguejo que ja se viu. (CALVINO apud KEHL, 2009, p. 118).
Todo o tempo indicado pela fabula, a duracdo da criacdo artistica do pintor chinés,
nos coloca diante de uma logica temporal em que o tempo néo contava. (VALERY apud
KEHL, 2009). Se, conforme anunciamos, o tempo é uma construcdo social, se a
temporalidade € constituida pelas diferentes formas como o percebemos, que variam de
época para época, e se 0 tempo regula os ritmos com que vivemos nossas experiéncias e
atendemos as suas demandas; o tempo do presente transcorre para que ndo haja essa
distensdo. Pelo contréario. Conforme aponta Kehl (2009), a temporalidade ou a percepcéao
subjetiva do tempo é quase que totalmente determinada pelo tempo cronolégico de modo

que “ndo ¢ possivel conceber outras formas de estar no mundo que ndo sejam as da

velocidade e da pressa”. (KEHL, 2009, p. 123).

Em tempos em que as necessidades e a sua realizagdo devem ser satisfeitas no
instante mesmo em que emergem, ou seja, de forma imediata, como cultivar essa lenta
duracdo e as esperas necessarias da vida? Isto €, como refrear essa pressa em que tudo €
muito urgente e importante e em que tudo se realiza cada vez em menor tempo? (MATOS,
2012). Como podemos deter essa agitacdo que nos acomete quando o demorar-se €
condigdo imprescindivel ao cultivo do pensamento, a execugdo de algumas tarefas, ao
trabalho, & satisfacdo dos desejos, & construcdo das relacGes afetivas ou mesmo a
realizacdo de nossos sonhos? A impossibilidade de reflexdo justifica os modos como
desaprendemos a experimentar o vivido o qual exige de nos a ruptura que ndo nos € dada

no presente:
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A duracdo seria assim uma das condi¢fes necessarias para a producao
do instante fulgurante do acontecimento, sem a qual o sujeito conclui
sem compreender e reduz sua escolha a uma precipitacio
inconsequente. Nem toda experiéncia temporal tem a qualidade do
tempo logico. (...) O tempo de compreender [é] um “tempo ndo 16gico”.
(KEHL, 2009, p. 115).

Considerando-se essa afirmacdo, as experiéncias do individuo com o tempo séo
demarcadas pelas urgéncias e demandas cotidianas que necessariamente torna cada um
ajustado a esse tempo da aceleragdo que tem tornado a vida tdo vazia e destituida de
sentido. Dessa maneira, “situados nesta 16gica nao nos sobra tempo para vivenciarmos o
ritmo de nosso corpo e de nossos pensamentos. O tempo da compreensdo e da producao
de um saber sobre nds mesmos nos ¢ permanentemente roubado”. (SILVA, 2016, p. 63).

Essa pressa no pensar, no agir, no fazer e no (ndo) experimentar esta presente em todas

as esferas da vida e até mesmo no tempo de 4cio.

Nesses casos, acometidos pela afobagcdo com que devemos dar conta de todos 0s
N0SS0S compromissos, exigimos de nos a pressa em sua conclusao, pois a perda de tempo
tem nos dado a sensacdo de que estamos sempre em divida ou desajustados com 0s
afazeres, ou seja, somos acometidos pela sensacédo coletiva de falta de tempo ou, entéo,
de que ele nédo é suficiente para a quantidade de coisas que realizamos. (SILVA, 2016).
As mesmas sensacfes sdo sentidas quando o Gcio poderia nos proporcionar uma breve
pausa, mas se transforma em uma extensdo do trabalho que hoje é possivel ser realizado
em qualquer ambiente desde que os dispositivos nos mantenham conectados. Nesse caso,
assimilamos a ideia de que o tempo do lazer também deve ser aproveitado e tornado util.
Alids, um dos maiores imperativos de nossa atualidade € mesmo esse, o do
aproveitamento do tempo medido pela capacidade individual de torna-lo produtivo,

rentavel e lucrativo.

Em razdo de todas as urgéncias e atividades as quais estamos todos submetidos, a
relagdo com o tempo é dada pela “fome temporal”, isto é, pela “ansia ou necessidade de
ter mais tempo e o0 desejo de produzir mais experiéncias por unidade de tempo”. (MAIA,
2016, p. 48). Isso significa que apesar de terem sido criadas todas as inovagoes
tecnoldgicas orientadas para facilitar a vida e ofertar mais tempo livre para vivé-la ou
aproveita-la, a sensacao de endividamento cresce dia apos dia quando nos damos conta

de que ndo temos mais tempo para nada ou, entdo, quando entendemos que o seu usufruto
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depende do seu aproveitamento em termos de producdo, de quantidade de atividades

produzidas ou de solicitagdes atendidas:

Cada individuo produz visando uma satisfacdo final, mas os homens
passam mais tempo visando essa satisfacdo do que usufruindo dela. O
objetivo, por exemplo, é crescentemente adquirir meios para ganhar
tempo, para ter mais tempo, para ter mais tempo livre. Mas quanto mais
o0 trabalhador quer ter tempo livre e compra engenhocas para poder
livrar-se das tarefas que lhe tomam tempo, tanto mais tempo ele investe
trabalhando para comprar essas engenhocas. (...) Para ter todo o tempo
ele perde todo o tempo. (...) O tempo (...) virou tempo escravizado,
tempo investido em ganhar tempo. (PELBART, 2000, p. 34).

Por essa razdo, o tempo do labor s6 é bem aproveitado quando se produz mais;
quando o tempo da locomocg&o permite a sobra para a concretizacdo de outras atividades
quando se sai do trabalho e se retorna para casa ao fim do dia; quando o 6cio que
supostamente poderia ser gozado se transforma em prolongamento do trabalho; e quando
a vida, bem vivida e aproveitada, s6 o ¢ se proporciona “maior riqueza e profundidade
nas suas experiéncias”. (MAIA, 2016, p. 50). A marca do presente, portanto, € a dilui¢éo
dos limites que fazia com que o tempo ainda pudesse ser compartimentado, isto é,
dividido entre o tempo do trabalho, o tempo do lazer e o tempo do consumo que
possibilitava aos sujeitos, por conseguinte, passarem de um tempo a outro. (PELBART,
2000). Hoje esses limites ja ndo existem mais, pois tudo se transforma em trabalho, isto
é, todos os tempos podem ser produtivos, mesmo aqueles em que supostamente ha uma
pausa para o lazer. Nesses intervalos, que nunca comportam o repouso, ndo € permitido

desligar-se. (CRARY, 2016).

As experiéncias subjetivas do/com o tempo, em suma, sdo aquelas intermediadas
pelo capital que operam com os modos como ele é aproveitado. Esse aproveitamento, que
se identifica sempre com o trabalho e com a “compulsdo incansavel de produzir
resultados, comprovacoes (...) [e] que tornam a experiéncia do tempo (...) to cansativa e
vazia, [demonstram que] € preciso “aproveitar” o tempo, fazer render a vida, sem preguica

e sem descanso”. (KEHL, 2009, p. 125):

De I para c4, o tempo humano nunca mais deixaria de ser contado em
dinheiro. Quatro séculos depois da invencdo dos primeiros relogios, a
Revolucéo Industrial passaria a regular o tempo em funcédo do trabalho
mecanico, isto €, da produtividade. Minutos passaram a fazer a
diferenca no que se refere ao rendimento do tempo do trabalho
mecanico, como hoje os segundos fazem diferenca diante dos
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instrumentos do trabalho computadorizado e dos reldgios de precisdo
digital que medem a cada instante as oscilagdes dos investimentos nas
bolsas de valores ao redor do planeta. (KEHL, 2009, p. 126).

Todas essas experiéncias, no entanto, geram seus reflexos sobre a percepcao os
quais os individuos contemporaneos ndo dao conta ou ndo conseguem suportar. Dito de
outro modo, “os imperativos sistémicos relacionados a aceleragdo, a dessincronizacéo e
a contracdo do presente geram uma situacdo em que as fronteiras temporais entre trabalho
e lazer, publico e privado, passado e futuro, tempo e espago, se veem perigosamente
negadas”. (MAIA, 2016, p. 56). A diluicdo das fronteiras entre 0 tempo do trabalho e o
do lazer, o maior tempo dispendido nos afazeres e a sobrecarga produzida pela extensédo
do trabalho aos ambientes domésticos tém produzido, segundo Silva (2016) a extenuacao
manifesta em forma de estresse, ansiedade, cansaco fisico e mental, ou entdo, para usar

uma imagem cara a Pelbart (2000, p. 30), uma espécie de endividamento dos sujeitos:

N&o é mais o homem confinado (...) mas o homem endividado. Por
exemplo, ndo ha mais escola, e sim um processo de formacéao
permanente, a sociedade ela mesma torna-se uma escola interminavel,
segundo um processo de avaliacdo incessante. N&o ha mais producao
restrita a fabrica, ou lazer restrito aos espagos de lazer, ou consumo
reservado aos espagos de consumo: ao produzirmos estamos a0 mesmo
tempo consumindo e nos entretendo, ou vice e versa.

Esse endividamento € reforcado pela diluicdo da ideia de exterioridade ou dos
limites em que se delimitava o dentro e o fora como, por exemplo, o estar dentro do espaco
laboral e romper com ele quando se chegava em casa. Se, conforme aponta Pelbart (2000),
todas as oportunidades se transformam em trabalho, em lazer e em consumo, estar fora
dessa l6gica nédo é algo que nos seja dado a fazer, pelo contrario, ela é ameacadora, ja que
estar fora significa ndo ter condi¢bes de competir, de sobreviver, de ser apto, de ser capaz,

de ser bem sucedido, de ser til ou produtivo.

Em meio a todo esse diagnostico, e para usar uma imagem cara a Benjamin
(2012d), o minusculo e fragil corpo humano se vé& a propria sorte diante das
transformacdes que a temporalidade e as suas demandas imprimem ao corpo e ao
psiquismo:

O corpo ja ndo aguenta mais aquilo que o coage, por fora e por dentro.
Por exemplo, o corpo ndo aguenta mais o adestramento civilizatorio que

por milénios abateu sobre ele. (...) O corpo ja ndo aguenta mais a
docilizacdo impostas pelas instituicGes panopticas (escolas, fabricas,
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hospitais, prisdes, etc.), do mesmo modo também que ja ndo suporta
mais a mutilacdo biopolitica e biotecnoldgica, bem como 0s processos
de estetizacdo e modelag&o. Por fim, o corpo ndo aguenta mais manter
a luta para apenas sobreviver. Sobreviver é o que temos feito. As formas
de controle sobre a vida na sociedade contemporanea tém produzido
sobreviventes. (PELBART, 2007, p. 62).

Mais que isso, 0 corpo ja ndo aguenta mais as pressdes por producdo e
rentabilidade nessa sociedade do desempenho em que todos sao avaliados e medidos pela
sua capacidade individual de gerar lucro. (HAN, 2017). O corpo ja ndo aguenta, de igual
modo, os sistemas de avaliagdo por desempenho que tém reforcado a competicdo e
produzido concorrentes que devem necessariamente superar ou eliminar 0s seus pares.
(MATQOS, 2010). O corpo também ja ndo aguenta mais o0s discursos sobre o corpo e mente
saudaveis, que insistem em cercear a liberdade de aceitacdo de ser e sentir 0 que e como
se gostaria; os imperativos de beleza, moda, sexualidade, comportamento, atitudes e
valores, que exercem tanta influéncia sob a subjetividade; ou entdo, os discursos que
insistem em enquadra-lo em padrdes de felicidade e realizacdo medidos por meio da
capacidade de investir em si mesmo ou ser 0 empresario de si mesmo para administrar a

vida, ser feliz e bem sucedido. (MARIN-DIAZ, 2015).

Em todas essas perspectivas, esse corpo se transforma em um equipamento que
precisa ser treinado, melhorado, adaptado e que merece investimento para render mais.
Ele se converte, ainda, em uma “maquina de desempenho que pode funcionar livre de
perturbagdes e maximizar seu desempenho”. (HAN, 2017, p. 70). Prova disso s30 0S
estudos cientificos sobre o sono que, segundo Crary (2016), tém demonstrado grande
interesse em reduzir a sua importancia para 0 metabolismo humano com vistas ao
rendimento individual. Desenvolvidos pelo Departamento de Defesa dos Estados Unidos,
eles tém origem na observacdo dos pardais de coroa branca que migram do Alasca até o
Meéxico por sete dias sem dormir e sem descansar. Com o estudo da atividade cerebral
desses passaros, o objetivo das pesquisas ¢ ‘“descobrir como as pessoas [também]
poderiam ficar sem dormir e funcionar produtiva e eficientemente”. (CRARY, 2016, p.
11).

Embora esses estudos tenham intentado produzir um soldado que conseguisse
ficar acordado por longos periodos mantendo o0 mesmo desempenho fisico e mental, eles
seriam ampliados a vida social produzindo também individuos que suportem trabalhar e

consumir durante as vinte e quatro horas pelos sete dias da semana e que, por essa razao,
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nao podem perder tempo dormindo. Por essas vias, “a modernidade capitalista (...) supde
aplenaluz” (MATOS, 2010, p. 188) e se vé em vantagem quando até mesmo o tempo do
descanso € suprimido. Em outros casos, a intervengdo e o investimento no corpo séo
realizados a partir de outras praticas que variam desde as mudancas de atitudes em relacao
a saude fisica e emocional, respaldadas pelos discursos da alimentacdo saudavel, do corpo
ideal e da mente e corpo sdos; até a intervengdo da inddstria farmacéutica com os
medicamentos que prometem melhorar o sono, a atengdo, o foco, estimular o
desempenho, a inteligéncia, inibir o sono, o medo e a ansiedade e, em maior escala,
aprimorar 0s componentes genéticos, erradicar as doencas e anomalias e prolongar a vida.
Suplementos atualmente utilizados por atletas, por exemplo, vendem a propaganda de um
sono melhor, reduzido em quantidade de tempo, mas que potencializa a sua eficacia.

O corpo, na 6tica de autores como Crary (2016), Han (2017), Pelbart (2000), Maia
(2016) e Silva (2016) se converteu, dessa forma, em um corpo respondente que assimila,
como as maquinas e as tecnologias, a rapidez, os gestos automaticos e a eficacia que se
espera deles. Eficaz, nesse caso, € aquele que abarca todas as qualidades que o mercado
espera dele, a saber, atitude, iniciativa e motivacdo. (HAN, 2017). Além disso, trata-se de
um corpo que consome formas de vida, “maneiras de sentir, de amar, de perceber, de
imaginar, de sonhar, de fazer, mas também de habitar, de vestir-se, de se embelezar, de
fruir, etc.” (PELBART, 2000, p. 37) que estdo intrinsecamente vinculadas as exigéncias

de nossa época. Todas essas observacdes deixam claro que:

(...) Tais fendmenos néo estdo desvinculados do que hoje, em qualquer
lugar, rege certas trajetdrias e condi¢cBes de vida. Por exemplo, a
inscricdo generalizada da vida humana na duracdo sem descanso,
definida por um principio de funcionamento continuo. E um tempo que
ndo passa mais, apartado do reldgio. (CRARY, 2016, p. 18).

As exigéncias atuais de supressdo dos ritmos naturais do metabolismo e do
psiquismo humanao e as pressdes por desempenho obrigam os individuos a adentrarem em
uma corrida e em uma busca desenfreada por satisfagOes sejam elas dadas em forma de
felicidade, bem estar, estabilidade financeira, emocional, ou mesmo em forma de
consumo. O preco pago, no entanto, é relativamente alto, sobretudo diante das privagdes
suportadas para a sua concretizacdo. Exemplo disso é a incidéncia cada vez maior de
estudantes que se submetem a cargas exorbitantes e horas exaustivas de estudos para
conseguirem a aprovagdo nos cursos mais concorridos das universidades. Em um caso

recente, uma aluna de dezoito anos de uma escola publica de Cuiabé relatou estudar doze
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horas por dia para conseguir a aprovacao no curso de Medicina de sua cidade. Outra aluna
da cidade de Piracicaba, de dezessete anos, afirmou estudar dez horas por dia com a

mesma finalidade.

Em ambos 0s casos, as alunas precisaram abdicar da vida social, das redes sociais
e de horas de sono (dormindo apenas cinco horas por dia) com a perspectiva de que todos
os esforcos seriam recompensados se 0 corpo conseguisse se ajustar a outros ritmos ou
superar tais privagcdes. No mundo do trabalho isso néo é diferente, o regime que Crary
(2016) denomina como 24/7, cujo mercado se aproveita para fazer render o corpo de
trabalhadores que revezam no funcionamento das empresas durante vinte e quatro horas
por sete dias da semana, “¢ uma redundancia estatica que desautoriza qualquer imbricagao
com as tessituras ritmicas e periddicas da vida humana”. (CRARY, 2016, p. 18). Este é 0
sonho do capitalismo. Com 0 mesmo desempenho das maquinas, e para manter a mesma
eficécia, talvez ndo dé para chamarmos de vida isso que se transformou em sobrevivéncia
em nossos dias, isto ¢, a redug¢do da vida a meros “processos bioldgicos, vitais [que

deixam] a vida desnuda [e] despe-a de toda narratividade”. (HAN, p. 107).

Esses sdo apenas alguns dos exemplos do que se tornou mais corriqueiro nesta
temporalidade, o investimento em si realizado a partir da submisséo do corpo a ritmos
cada vez mais insanos e dificeis de suportar, onde ndo ha espaco sequer tempo para as

experiéncias cumulativas:

O tempo 24/7 é um tempo de indiferenca, ao qual a fragilidade da vida
humana é cada vez mais inadequada, e onde 0 sono ndo é necessario
nem inevitavel. Em relacdo ao trabalho, torna plausivel, até normal, a
ideia do trabalho sem pausa, sem limites. E um tempo alinhado com as
coisas inanimadas, inertes ou atemporais. Como slogan publicitario,
institui a disponibilidade absoluta — e, portanto, um estado de
necessidades ininterruptas, sempre encorajadas e nunca aplacadas.
(CRARY, 2016, p. 19).

Diante desse diagnostico, o tempo do presente constitui uma espécie de tempo
patoldgico demarcado tanto pela perda do sentido da vida, agora reduzida a fatores
bioldgicos, quanto pelo confinamento individual que mantém cada um preso a essa
temporalidade continua e sufocante que nos exige cada vez mais. (MATQOS, 2010). Os
resultados da incapacidade de suportar a pressdo e as demandas atuais sdo perceptiveis

em alguns colapsos nervosos produzidos pelas exigéncias de performance que “indicam
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uma degradacdo da experiéncia do tempo (...) e a perda de seu sentido como projeto e
futuro”. (MATOS, 2010, p. 180).

Eles se manifestam, por exemplo, na melancolia, na tristeza e nos quadros de
depresséo, que evidenciam o desajuste dos sujeitos com o tempo (KEHL, 2009); mas
também no adoecimento das populacGes a partir, segundo Han (2017), dos sintomas
sociais de isolamento, hiperatividade, déficit de atencdo, mas também de estresse,
esgotamento, insdnia, exaustdo e algumas sindromes (Burnout ou Péanico, por exemplo)
que se tornam cada vez mais comuns em tempos em que as pessoas vivem pressionadas
pelas reponsabilidades e tarefas, habituadas a realizarem varias coisas ao mesmo tempo,
mas incapazes de concluir coisa alguma. (SILVA, 2016). Para muito além das doencas
que incidem diretamente sobre o corpo fisico, as quais a industria farmacéutica consegue
eliminar a partir das técnicas imunoldgicas, as enfermidades do século XXI que
acometem as populacGes sdo aquelas que afetam a salde psiquica a partir da violéncia
neuronal que esta intrinsecamente vinculada as demandas da temporalidade. (HAN,
2017).

A violéncia neuronal é o resultado de um esgotamento produzido pelo excesso de
estimulos ou demandas sob o psiquismo, mas também, conforme explica Han (2017, p.
27), pelo “imperativo do desempenho como um novo mandato da sociedade pés-moderna
do trabalho”. Sob essas pressdes, algumas patologias externalizadas em forma de
exaustdo, cansaco, ansiedade, medo, panico ou tristeza constituem uma contundente
resposta individual aos limites que o psiquismo ndo aguenta. Essas pressdes evidenciam
que os individuos estdo em guerra consigo mesmos e imputam uma autoagressao dada
em forma de cobrancas por produtividade, emprego, formacdo, cargos e utilidade que
demarcam quem consegue administrar a propria vida e obter um futuro promissor. (HAN,
2017). Ao mesmo tempo, conforme aponta Crary (2016), estados naturais de melancolia,
tristeza, frustracdo, ansiedade e dificuldades de concentracdo, que naturalmente nos
acometem em algumas fases da vida, devem ser tratados como doengas e com intervengéo
medicamentosa, ja que ndo é mais sequer possivel sentirmos aquilo que o nosso corpo
sinaliza como limites. Por trés das respostas medicamentosas a esses maleficios ha uma
clara politica de protecdo contra os riscos que combate e elimina tudo o que ameaca a

salde das populacdes, sobretudo a psiquica. (HAN, 2017).
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Os sujeitos desajustados ou descompasso com a temporalidade do presente
seriam, assim, aqueles cujo psiquismo ndo consegue lidar ou se adaptar as exigéncias
atuais. Esses sintomas demonstram, segundo Crary (2016, p. 28) os limites individuais
ou “o quao dificil ¢ a responsabilidade individual diante das catastrofes de nosso tempo”.
A Psicologia, por exemplo, talvez nunca tenha sido tdo solicitada no auxilio a pacientes
cujo corpo e mente respondem com o adoecimento diante das dificuldades de suportar os
ritmos de vida e as exigéncias temporais. Mais que isso, langados a propria sorte, eles tém
que lidar com as frustracfes, medos, culpas e angustias gerados pela sua incapacidade de
administrar a vida ou sobreviver em um mercado extremamente competitivo que

desvaloriza e exclui pessoas fracassadas, apaticas e incapazes de investir em si mesmas.

A busca pelo desempenho, que nunca é cessada, produz, portanto, pessoas
cansadas e esgotadas de concorrerem consigo mesmas e com 0 outros, de se cobrarem
por resultados e se sentirem culpadas diante dos possiveis fracassos, de se auto
explorarem, auto agredirem, de ndo poderem sequer elaborar os sofrimentos que as
pressdes por desempenho produzem, e de, por fim, travarem uma dura batalha consigo

mesmas:

A coacdo de desempenho forca-o a produzir cada vez mais. Assim,
jamais alcanga um ponto de repouso de gratificacdo. Vive
constantemente de caréncia e de culpa. E visto que, em Gltima instancia,
esta concorrendo consigo mesmo, procura superar a si mesmo até
sucumbir. Sofre um colapso psiquico, que se chama burnout
(esgotamento). O sujeito do desempenho se realiza na morte. Realizar-
se e autodestruir-se, aqui, coincidem. (HAN, 2017, p. 85-86).

Todo o diagnéstico realizado até aqui evidencia, portanto, que a relacdo atual do
individuo com o tempo € marcada pela aceleracdo e por todos os seus reflexos sobre a
vida quando a temporalidade € vivenciada em seus ritmos mais constantes. Essa vivéncia
apressada que nos desapropria a possibilidade de experiéncia demonstra 0 quanto nos
tornamos incapazes de suportar as cesuras temporais ou as esperas necessarias. As
experiéncias do/ com o tempo sdo realizadas, portanto, por meio dos jogos e das novas
formas de competitividade que tem nos transformado em sujeitos ansiosos e endividados
e nos colocado numa posicgéo de tenséo, estresse e automatismo na relacdo com a propria
vida. Mais que isso, produzem em nos um corpo preparado e treinado para ser um corpo
respondente, autbmato e plenamente integrado, ajustado ou adaptado as ordens das

demandas. O que se vive como experiéncia € a vivéncia nua e crua correspondente ao
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“uso que fazemos de grande parte de nosso tempo, sob dominio da vida produtiva nas

condi¢des contemporaneas” (KEHL, 2009, p. 161):

Mas mesmo em épocas de paz, 0 tempo contemporaneo é vivido com
um sentimento permanente de urgéncia — ndo por acaso, as pessoas se
dizem “bombardeadas” pelo excesso de trabalho ou por uma
multiplicidade de solicita¢Ges simultaneas. O presente, que para 0 corpo
é 0 Unico tempo existente, vem sendo cada vez mais comprimido entre
um passado descartado a cada instante e um futuro em diregéo ao qual
0 homem se precipita sem saber por que, movido pela ameaca

angustiante (...) de ser deixado para tras. (KEHL, 2009, p. 167).
Diante desse diagnostico de empobrecimento da experiéncia que marca 0 n0sso
presente cabe, por fim, uma Gltima interrogacdo. Em que medida ele se relaciona a
educacao e a formacdo escolar? Isto €, como essas leituras gotejam no cenario educativo
e fazem da escola um lugar ndo afeito a experiéncia? No préximo item de discussao,
alguns elementos da educacdo em nossa contemporaneidade testemunham os modos
como a formacdo acentua essa inaptidao a experiéncia 0s quais se vinculam diretamente

as demandas e as exigéncias do tempo.
1.2 Empobrecimento da experiéncia e educagao.

Segundo Pagni (2010), uma das principais dificuldades em se pensar a relacdo
entre a educacédo e a experiéncia nos espacos formativos esta atrelada a atual sociedade
do capital e do desempenho e os seus discursos tecnoldgicos dominantes que tém
privilegiado o “saber-fazer em detrimento do saber-expressar”. (PAGNI, 2010, p. 8). O
saber-expressar, que envolve necessariamente uma experiéncia sensivel, é deixado de
lado em prol de uma racionalidade que, no campo da educacdo, articula as praticas
educativas, os meios e o0s fins da formacdo a essa sociedade do capital e da aceleracédo

que privilegia a performance e a competitividade.

Se, conforme anunciamos, as relagdes dos individuos com o tempo sao
trespassadas pelos discursos do mercado operando subjetivamente por meio dos
imperativos de concorréncia, competitividade e desempenho, o saber-fazer que voga na
educacdo de nossa atualidade é observado a partir das habilidades e competéncias
ensinadas que preparam e treinam os alunos para o mercado de trabalho selecionando os
mais preparados e descartando aqueles que ndo o sdo. Das habilidades e competéncias
mais valorizadas, privilegiam-se a iniciativa, a capacidade de diagnosticar e resolver

problemas, a comunicagéo, a flexibilidade, a criatividade, a capacidade de mobilizar o



48

coletivo, a tomada de decisbes e muitas outras que aproximam o espaco escolar a uma

ordem social e econdmica em que tudo é medido pelo lucro.

O saber-fazer a que se destina a praxis educativa contemporanea reforca o ideal
do treinamento e do investimento em si como capital humano que torna os alunos
capacitados para sobreviver nessa logica cruel da competividade. Da mais tenra idade da
crianca, por exemplo, os tempos da infancia e os conteudos escolares sao todos planejados
para que as criangas sejam adultos promissores. Nas Universidades, 0os cursos mais
concorridos se orientam pelo ideal da producdo e do acumulo de capital privilegiando,
por exemplo, cursos que formem para profissdes de alto prestigio que dao retorno e lucro
imediato. A proposta de eliminar os cursos de Ciéncias Humanas, que tem sido pensada
atualmente pelo governo federal, € um claro exemplo da tentativa de desmantelar a

educacao, sobretudo os cursos que se ocupam com a formagdo humana, critica e estética.

Recentemente foi proposta uma ideia legislativa no site no Senado Federal que, se
aprovada, poderd virar projeto de lei retirando das universidades publicas a oferta de
cursos de graduacdo como Filosofia, Sociologia, Historia, Geografia, Artes e Artes
Cénicas. Caso a ideia seja apoiada, por pelo menos vinte mil pessoas, sera enviada para
debate aos senadores que a encaminham ou ndo como projeto de lei. (DRUMMOND,
2018). Esses cursos, muito mais baratos, poderiam ser ofertados presencialmente ou a
distdncia em faculdades particulares, ao passo que as universidades publicas ficariam
encarregadas de cursos como Medicina, Direito ou Engenharia que sdo profissdes
valorizadas no mercado de trabalho. Essa proposta, além de ferir o direito publico
subjetivo ao ensino de qualidade, é uma iniciativa que visa privatizar a educacdo ou
submeté-la as iniciativas privadas; desmantelar a area de Humanidades valorizando

cursos de maior prestigio; e diminuir o acesso dos alunos a educacao.

Junto a essa logica da eficiéncia e da eficacia, a formacdo educacional
contemporanea privilegia os processos continuos da aprendizagem em que o “aprender a
aprender” é condigdo essencial para que a capacitagio nunca tenha fim. (BARCENA,
PAGNI, GELAMO, 2013). O mesmo processo de aceleragdo, nesse caso, se estende as
escolas que ndo podem perder tempo no preparo de seus alunos para o futuro e para serem
bem sucedidos. O tempo escolar, dessa forma, se identifica com o tempo da velocidade
que pode ser medido e calculado pelo rendimento de cada um. A mesma extenuacéo,

cansaco e endividamento sentidos coletivamente sao transportados, assim, aos alunos que
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precisam adequar sua rotina e submeterem-se a cargas horarias desgastantes para obter
sucesso nos vestibulares. Esse rendimento € medido pelas avaliagfes que s&o comuns nas
escolas: Prova Brasil, Saresp, Enem e Vestibular. Quem ndo é capaz de competir, é
eliminado. Desta feita, as familias dos alunos e eles mesmos assimilam que o
investimento em educacéo é uma forma de investimento em capital humano concretizado

a partir da capacidade de administrar o tempo da educagéo.

A pragmatica do ensino que se orienta a esses fins neoliberais e que moldam as
praticas educacionais, no entanto, contribuem para a desfiguracdo daquilo que significa
educar, ser educador e ser aluno, e eliminam a experiéncia de sua praxis. Para Barcena,
Pagni e Gelamo (2013), a educacdo deixou de ser o processo pelo qual se formava a
autonomia e a consciéncia critica para assumir o encargo de um empreendimento capaz
de ofertar os saberes e habilidades que lapidam empreendedores aptos e dinamicos. Nessa
I6gica, professores e alunos se transformam, respectivamente, em técnicos de ensino que
transmitem os conhecimentos e assimiladores que os reproduzem. Que experiéncia
poderia haver nesse diagndstico? Para esses autores, nenhuma experiéncia além da estrita

competitividade.

Para Pagni (2010, p. 25), essa identificacdo dos espacos formativos com a
racionalidade atual “colaborou para minimizar ao maximo as qualidades artisticas da
praxis educativa, afastando os saberes e as praticas escolares das possiveis relacdes com
sua dimenséo estética e de sua implicagdo com a vida”. Dito de outro modo, ndo ha aqui
o cultivo de uma experiéncia onde seja possivel cultivar a lentiddo, tensionar os discursos
de verdade, problematizar as formas de vida atuais e resistir a elas, por exemplo, pois “o
aprender por experiéncia seria algo externo a essa racionalidade (PAGNI, 2010, p. 25) e

escaparia a regularidade, ao planejamento e a eficacia.

A formacdo educacional desapropria a experiéncia de seu cenario, portanto,
quando em meio a todos os discursos instrumentais e econémicos nao da espaco para as
narrativas ou para a linguagem daquilo que acontece em sala de aula com aqueles que
estdo envoltos nesse processo. Na Gtica de Pagni (2010), ha um hiato que separa a
expressao da experiéncia e as linguagens que compdem os saberes e praticas escolares.
Isso significa que o silenciamento observado por Benjamin entre 0os combatentes que
voltaram da Primeira Guerra, e que foi intensificado ainda mais com o progresso social,

econémico e tecnoldgico, impera nas escolas quando constatamos que professores e
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alunos pouco falam ou nada falam sobre aquilo que Ihes acontece e que, no entanto, carece

de narratividade:

Ao se limitar & operacdo de ajuste de meios aos fins dados, em vista da
eficiéncia da transmissdo do que é ensinado e da objetividade de sua
apreensdo cognitiva, pelos destinatarios dessa arte, essa racionalidade
exclui da elaboragdo dos saberes e praticas escolares, pressuposta pela
sua organizacdo e planejamento, a experiéncia e a vida as quais esta
associada. (PAGNI, 2010, p. 25).

Por essa razao, ha experiéncias e singularidades na escola que carecem de olhar e
de elaboragdo, pois “a experiéncia da o que pensar aos sujeitos, a0 pensamento € as
relagdes com o existente, irrompendo no discurso e o implodindo” (PAGNI, 2010, p. 26),
sobretudo entre aqueles que praticam essa arte. Em nossos dias isso ndo acontece.
Professores e alunos quase nunca sao ouvidos. Na pior das hipoteses, ha uma restri¢cdo do
que deve ser comunicado. (PAGNI, 2010). Prova disso, sdo as atuais tentativas de cercear
a liberdade comunicativa dos professores com Projetos de Leis que veem como
doutrinagdo a formag¢ao do pensamento critico dos alunos. O atual “Projeto Escola sem
partido”, por exemplo, constitui uma verdadeira ameaga a autonomia do ensino, a
democracia e a formacdo critica do alunado brasileiro. Sob o argumento de que esta
formacdo seria uma doutrinacdo politica e ideoldgica e a pretexto de construirem uma
sociedade mais justa e igualitéria, representantes politicos tém tentado intervir nas escolas
e na acdo dos professores que, sob essa perspectiva, manipulariam seus alunos com
ideologias politicas partidarias que, por vezes, se distanciam das convic¢des politicas de

suas proprias familias.

O objetivo, nesse caso, é coibir a acdo do professor dentro da sala de aula a partir
daquilo que seria um abuso de sua préatica contra individuos ainda em processo de
formacdo. No projeto, prevé-se, por exemplo, o direito dos alunos de ndo serem
doutrinados e o dever dos professores em respeitarem os limites éticos de sua atuacao.
Dentre os seus principios estdo a neutralidade politica e uma nogdo de educacdo que
respeite as convicgdes individuais das familias dos educandos. As escolas teriam assim
que ofertar aos pais informagdes referentes aos temas desenvolvidos em sala de aula e o
enfoque adotado pelos professores. Caberia a estes ndo doutrinarem, ndo fazerem
propaganda politico-partidaria e nem incitarem os alunos a participarem de manifestacoes
publicas. Para controle e garantia da lei, por fim, as secretarias de educacdo poderiam

denunciar o seu descumprimento. Observemos aqui que a intervencéo direta e autoritéria
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sobre a escola é um perigoso risco a liberdade, a democracia e a formacéo critica dos
alunos. Mais que isso, sdo tentativas de silenciar ainda mais essas personagens da

educacdo e aumentar o hiato existente entre a experiéncia e a formagéo.

O diagndstico de Benjamin ressoa, por fim, no cenario formativo por meio do
atual retrato da escola em ruinas que é perpassada por todas as formas de cansaco e
esgotamento, tanto dos professores quanto dos alunos; por todas as expressdes de
violéncia, intolerancia e barbérie; de cerceamento da liberdade e autonomia; de abandono;
de desvalorizacéo profissional que ocasiona a desmotivacdo docente; e dos conflitos que
sdo diarios nas escolas. A atual configuracdo do ensino brasileiro, as rotinas e 0s ritmos
escolares dao testemunho de um cenario que se aproxima as mesmas condicBes de
aceleracdo analisadas por Maia (2016) e que fazem das escolas um lugar ndo afeito a
experiéncia. Esse retrato da educacdo contemporanea nos mostra que hd uma narrativa
sobre a escola que ndo é contada e que se acumula como ruinas aos nossos pés. Ha uma
historia sobre ela, para usar uma imagem cara a Benjamin (2012h), que caminha na
contramdo de todo esse cortejo triunfal do progresso que também Ihe é caracteristico, que
é esquecida, ndo rememorada. A narrativa da experiéncia escolar, como nos mostra o
diagnostico de Benjamin, também ¢é silenciada. Esse retrato sobre a escola faz emergir,

portanto, uma narrativa que ndo é gloriosa, mas que precisa ser contada.

Assim sendo, considerando-se que 0 ocaso da experiéncia é entendido a partir do
declinio das antigas formas de contar, das novas formas de vida e de percepcdo
intermediadas pela técnica e pela incapacidade de elaboracdo do vivido; a analise de
Benjamin ampliada ao campo formativo evidencia que ele carece ndo s6 de uma
linguagem da experiéncia, como também de novas formas de dizé-lo. Sua filosofia abre
um leque de possibilidades para pensarmos que, embora a formacéo esteja tdo perpassada
pelos discursos pedagdgicos, tais discursos pouco falam sobre os seus problemas, suas
fragilidades, seus restos e fragmentos que s@o esquecidos ou estdo soterrados nas
memorias da escola. Ela se expressa aqui, por exemplo, quando constatamos que pouca
voz é dada ao professor ou ao aluno para que eles falem sobre os seus anseios,
perspectivas e angustias que séo proprias do cotidiano da escola. Ou ainda, quando € dada

pouca importancia as experiéncias daqueles que estdo envolvidos no processo formativo.

Pelo exposto, se a formacdo contemporéanea se identifica com as demandas de

nosso tempo e se 0s tempos escolares estdo todos orientados para que ndo haja o cultivo
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do tempo, da palavra e da troca da experiéncia; o diagndstico de Benjamin nos coloca
alguns desafios: como vislumbrarmos a linguagem da experiéncia na educagdo num
cenario cuja aptiddo para narrar também lhe foi expropriada? Como podemos narrar a

educacdo nos dias de hoje? Por meio de quais linguagens?

Essas questfes nos mobilizam a narrar a educacéo, a escola e o fazer docente por
meio de narrativas que se distanciam propriamente das tradicionais epistemologias
pedagogicas na contemporaneidade, isto é, dos saberes que diariamente sdo construidos
para falar sobre a escola e estabelecem uma espécie de totalidade desses discursos. Tais
narrativas permitem a aproximacao necessaria para deixar com que a escola fale e que
algumas imagens e memdrias sobre ela se explicitem. Assim, 0 objetivo é ouvir,
problematizar, contar e reinventar os sentidos das experiéncias no contexto das praticas
escolares e das relacbes pedagdgicas tomando como material de andlise algumas
narrativas oriundas do campo da literatura e do cinema que nos ajudem a construir novas
narrativas sobre a educacdo e a fazer soar uma linguagem que a expresse, mas sem
incorrer no risco de fundamentarmos verdades sobre o que significa educar, sobre os

papéis da educacdo, suas finalidades e o papel do professor.

Por essa razéo, buscamos refletir sobre a educacao e aquilo que acontece em seu
cenario a partir de narrativas que ousam elaborar e rememorar esses restos e fragmentos
de memdrias da tradicdo escolar e que tomam como objeto de estetizacdo essa historia
em ruinas. Em meio a exaustdo nos modos de se dizé-la, o campo artistico, isto é, as
linguagens do romance e o cinema s&o intermediadores dessa reflexdo, sobretudo por
constituirem uma importante ferramenta ao raciocinio e a critica das imagens que
compdem a tradicdo escolar. Mais que isso, elas narram também uma educacdo que nédo
é afeita a experiéncia ao desnudarem um cenario caotico, repleto de silenciamentos e
autoritarismos velados ou ndo; que se vé em declinio em face do atual desmonte da escola
publica; que carece de investimentos; que nao € acolhedora ou tolerante com o diferente;
e que sofre, por fim, todas as formas de abandono, adoecimentos, conflitos e
desmotivacdes. As linguagens do romance e do cinema criam, dessa forma, semelhancas
que gotejam na educacdo e nos aproximam de nossa propria realidade escolar. Além
disso, elas auxiliam a “pensar vivamente e narrar experiéncias [pela] recepcao/ criagdo

artistica”. (PAGNI, 2010, p. 27).
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O nosso interesse por essas linguagens esta vinculado ao legado da poesia
baudelairiana para a filosofia de Benjamin a qual constitui uma importante ferramenta a
critica do nosso presente. Essa critica nos aponta duas possibilidades. Por um lado, a
linguagem poética desponta como narrativa e problematizacdo da temporalidade quando
as narrativas orais desaparecem. (BENJAMIN, 2015d). Por outro, o heroismo poético de
Baudelaire se delineia no esforgo ndo de um resgate ou de uma luta pela tradi¢cdo, mas da
criagdo das imagens de uma modernidade fluida que extrai da pobreza de experiéncias
um sentido e da a ela uma forma de narratividade. Isso significa que, embora nao
possamos mais operar uma volta a tradicdo, nds podemos problematizar 0 nosso tempo,
refleti-lo e transforméa-lo por meio da critica das imagens que nos impedem de pensa-lo.
A poesia de Baudelaire, nesse caso, desponta em Benjamin como uma possibilidade de

elaboracdo do tempo presente.

Assim como Baudelaire, que coloca a poesia a servico do pensamento,
pretendemos colocar 0 romance e o cinema nessa mesma relacdo. Se conforme aponta
Agamben (2005), a experiéncia produzida pelo vivido e a aprendizagem que ela produz
foram historicamente delegadas a poesia, a literatura e a narrativa, ou seja, as linguagens
que se ocuparam com a experiéncia sensivel ou com aquilo que €é préprio ao sujeito da
experiéncia, ousariamos dizer que a linguagem da arte estetiza e elabora aquilo que afeta,
forma, transforma e constitui o préprio sujeito. Pensar o sentido da experiéncia hoje
requer, talvez, de nos a sua articulacdo com outras linguagens a partir das quais nos seria
possivel elabora-la de modo diferente. Se, conforme apontam Adorno e Horkheimer “a
arte entra em acéo quando o saber desampara os homens” (ADORNO E HORKHEIMER,

1985, p. 29), poderiamos vislumbrar em algumas linguagens essa possibilidade.

Benjamin ndo foi relapso quanto aos efeitos da arte e da linguagem para a
apreensao estética da realidade ou para a criacdo de semelhancas com o real. Os ensaios
em que se dedica aos estudos das tematicas que perpassam o campo da linguagem, da
narrativa, da poesia, da literatura, do cinema, da fotografia e de todas as formas de
expressao artisticas nos indicam as suas potencialidades quando colocam como cerne de
suas narrativas a experiéncia e a relacdo humana com o percebido. Mais que isso, tais
linguagens conferem a experiéncia aquela narratividade perdida de que fala Benjamin ao
tensionarem aquilo que somos, aquilo que fazemos e os modos como percebemos e
experimentamos 0 mundo que habitamos. Em “O Narrador” (2012 g), o autor aponta que

a narrativa ndo so nos constitui como sujeitos, como também forma a nossa moralidade.
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Por essa razdo, para refletirmos a linguagem da experiéncia no cenario formativo a partir
do campo da arte, sobretudo das linguagens do cinema e do romance, caberia antes
algumas interrogac6es: Qual o seu papel? Qual a sua importancia para o conhecimento?
Qual é o seu potencial narrativo? Como Benjamin fundamenta essa importancia? E, por
fim, como a arte pode intermediar a relacdo entre nos e a realidade? Se pretendemos
articular a analitica de Benjamin & arte e a realidade escolar, como poderiamos fazé-lo
por meio de linguagens que, para Benjamin, sdo miméticas? Ou seja, qual a importancia

da mimese para Benjamin?

Considerando-se que a discussdo sobre a arte e as suas linguagens perpassa
necessariamente 0 campo mimético, é de nosso interesse, no proximo capitulo, nos
debrucarmos sobre esta tematica para refletirmos em que medida a arte e as suas
linguagens podem criar um saber relacional entre a percep¢éo da natureza sensivel e a sua
estetizacdo, isto €, entre aquilo que percebemos e aquilo que somos capazes de expressar
ou produzir em forma de arte e de linguagem e, por conseguinte, em forma de
conhecimento. Nesse caso, se para Benjamin (2012 c), a atividade mimética da origem a
todas as formas de linguagens artisticas, concluimos que a linguagem mimética expressa
pela narrativa, pela literatura ou pelo cinema pode nos ajudar ndo sé a tensionarmos a
nossa realidade e as nossas vivéncias, como também nos auxiliar a atribuir a elas outras

formas de narratividade.

A discussdo sobre a mimese nos convida, assim, a refletirmos as nossas
experiéncias e a nossa realidade a partir de linguagens que, a nosso ver, se apresentam
como semelhancgas ou correspondéncias com aquilo que vivemos e que, por terem efeito
direto e catartico sobre nés, produzem o reconhecimento, nos auxiliam a elaboréa-las e
tensiona-las atribuindo, ao mesmo tempo, sentido e narratividade as vivéncias.
Obviamente nossa proposta ndo é substituir um modo de pensamento por outro, mas
contribuir para que a reflexdo e a critica entrem em novas relagdes articulando-se,

portanto, a outras linguagens que ndo somente a linguagem da ciéncia e do método.

Assim sendo, considerando-se essa proposta, nosso proximo passo é discutir a
importancia e o papel histérico da mimese para analisar, por fim, o resgate benjaminiano
de uma compreensdo mimética que, entendida como 0 processo que nos aproxima
esteticamente da realidade por meio de “semelhangas”, nos aproximam desse real sem

esgota-lo em conceitos ou em verdades. Trata-se, em suma, de um fazer criativo cujas
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correspondéncias tecidas pela arte fundam um conhecimento relacional que cria novos
sentidos para além daqueles que habitualmente ja estdo dados. Dito isso, a importancia
da mimese em Benjamin se perfaz em sua propria capacidade de construir semelhancas
com a realidade, atribuir sentido a ela e lhe conferir outras formas de expressdo e
narratividade. E essa narratividade que orientara posteriormente nossas discussées sobre

a escola.
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CAPITULO 2

CONSIDERACOES SOBRE A MIMESE, A PERCEPCAO E A PRODUCAO DE

SEMELHANCAS

O diagnostico do presente realizado até aqui nos coloca diante de alguns desafios
referentes ao declinio das tradicionais formas narrativas e dos modos com que nos fora
possivel elaborar as experiéncias da temporalidade. Se conforme aponta Benjamin
(2012g), ndo estamos mais aptos a narrar ou a experimentar, pois nos falta a cesura
necessaria e uma narrativa para isso, pensar a linguagem da experiéncia é um exercicio
de extrema importancia, sobretudo em tempos em que se perdura o hiato entre o vivido e
o elaborado. Esse diagndstico, que ndo escapa a educacgdo, exige de nds o esforco de
elaboracdo das experiéncias que acontecem no cenario formativo sem que isso, no
entanto, nos faca recair sobre algumas verdades que perpassam 0s atuais discursos

pedagdgicos.

Se pretendemos uma aproximacao ao cenario formativo que nos ajude a narra-lo
por meio de linguagens que escapem a essas epistemologias, algumas narrativas oriundas
do campo da arte podem nos auxiliar nesse intento, sobretudo se pensarmos que elas criam
semelhancas e nos aproximam também de nossa prépria realidade escolar. Desta feita, se
a arte € chamada aqui a servico do pensamento e da critica, como poderiamos
fundamentar essa possibilidade? Isto é, qual é o seu papel? Qual é o seu potencial
narrativo? Como Benjamin fundamenta essa importancia? E, por fim, se pretendemos
posteriormente articular as leituras de Benjamin ao romance, ao cinema e a realidade
escolar, como poderiamos fazé-lo por meio de linguagens que para o filosofo sédo

mimeticas? Nesse caso, qual a relevancia da mimese para a nossa discusséo?

A mimese é um tema de grande importancia na Filosofia e esta presente ndo so na
Tradicdo Classica, em autores como Platdo (1999) e Aristoteles (1999), como também no
pensamento de filosofos contemporaneos como Adorno (1985) e o préprio Benjamin
(2012; 2013), além de seus intérpretes, dos quais destacamos Gagnebin (2005; 2014),
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Rouanet (1990), Hansen (2012), Buck-Morss (2012); Palhares (2006), entre tantos outros
que se dedicam a pensar a importancia dessa discussdo e 0s seus vinculos com o campo
da arte, da estética e do conhecimento. Destacamos, em especial, os escritos de Benjamin,
ndo s6 em razdo de seu claro interesse por temas como a linguagem, a narrativa, a
experiéncia, a arte, a estética, a literatura, a técnica, 0 romance, o cinema, dentre tantos
outros que compdem o vasto debate epistemoldgico deste autor; mas, sobretudo pelo seu
esforgo em articular esta tematica as diferentes formas com que podemos expressar ou

estetizar a realidade.

Segundo Benjamin (2012c), a faculdade mimética é uma capacidade
essencialmente humana que esta diretamente vinculada as primeiras formas com que o
homem aprendeu a conhecer. Desde os rituais, os sacrificios, as festas de celebragéo aos
deuses, 0 mimetismo até as inscri¢des artisticas e culturais nas paredes das cavernas e,
muito mais tarde, a criacdo de técnicas ainda mais aprimoradas como a xilogravura, a
litografia, a invencédo da imprensa, do jornal, do romance, dentre tantas outras linguagens;
0 entendimento humano sempre se orientou, numa mimese dita originaria, & compreensao
e ao esclarecimento dos fendmenos que eram percebidos na natureza externa e que de
alguma forma poderiam soar como ameaca a conservacdo da espécie; e muito
posteriormente, a representacdo desses fendmenos por meio de técnicas de expressao da
realidade, com destaque para a pintura, a escultura, a musica, as narrativas, o cinema, a

literatura, dentre outras que foram sendo descobertas e modernizadas.

Em todas essas formas de expressao ha de se reconhecer a importancia da mimese
e do impulso mimético para a producdo dos significados que emergem da percepcao dos
fendmenos para a propria compreensdo da vida e da realidade; mas também a
representacdo, a criacdo e a inscricdo cultural que demarcam as diferentes e simbdlicas
praticas culturais dos grupos humanos. A atividade mimética suscita, portanto, por um
lado, a discussao da relacéo entre sujeito e objeto na produgdo do conhecimento humano
sobre a realidade circundante; e, por outro, a dimensdo criadora humana acerca do

percebido.

Segundo Gagnebin (2005, p. 79), a mimese € um conceito que ocupa centralidade
no pensamento benjaminiano e ¢ “dotado de um papel muito instigante e profundamente
positivo”. Visto pelo prisma da relagdo entre sujeito e objeto na producdo do

conhecimento, seu conceito originario esta relacionado a relacdo identitaria estabelecida
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entre ambos em que, para garantir a sua sobrevivéncia, o individuo igualava-se a natureza
diluindo-se no objeto imitado perdendo, assim, a sua propria identidade. (ADORNO &
HORKHEIMER, 1985). A critica a esse comportamento mimético decorre de seu carater
regressivo, pois a aproximacao e a identificacdo com aquilo que representa o perigo a ser
evitado facilitaria a assimilacdo do sujeito com o0 nada. Dessa forma, “na tentativa de se
libertar do medo, o sujeito renuncia a se diferenciar do outro que teme para, ao imita-lo,
aniquilar a distancia que os separa”. (GAGNEBIN, 2005, p. 85). Na andlise de uma
mimese perversa, 0 impulso mimético conduziria, assim, os individuos a regressdo, a

magia e ao mito, 0 que ameacaria, por conseguinte, o processo civilizatorio.

Para além deste sentido identitario, entretanto, e visto pela ética da representacao,
0 comportamento mimético foi historicamente associado a imitagdo da realidade cuja
expressividade do objeto sempre impeliu os homens a sua transfiguracdo por meio das
linguagens da arte e das técnicas de expressdo que progressivamente foram sendo
desenvolvidas e descobertas ao longo do progresso historico. Essa anélise da mimese
enquanto imitacdo remonta a Tradi¢do Classica e mais especificamente aos escritos de
Platdo cuja predominancia da desconfianca em relagdo ao impulso mimético decorre dos
simulacros da realidade que se opdem ao conhecimento racional. Excetuando-se a logica
identitaria e imitativa da mimese, entretanto, € possivel ainda entendé-la, de acordo com
Gagnebin (2005), a partir da sua relacdo estreita com as expressdes artisticas que
intermediam a relacéo do individuo com a natureza sensivel favorecendo a construgao de
sentidos novos ao percebido, compreensdo esta que esta presente no pensamento de

Benjamin e com a qual iremos nos ocupar em momento oportuno.

Na Tradi¢dao Classica, conforme ressalta Gagnebin (2005, p. 80), “a critica da
mimesis [em Platdo] remete a uma problematica politica, antes que estética”.
(GAGNEBIN, 2005, p. 80). A discussédo sobre a representacdo e as manifestacoes
artisticas produzidas mimeticamente na polis grega é condicdo necessaria ndo sé a
construcdo de uma cidade justa, como também a formacdo dos cidaddos atenienses.
Segundo Platdo (1999), o projeto politico e filosofico idealizador de uma cidade justa é
aquele que envolve a articulacdo das camadas sociais, bem como a separacéo entre razéo

e sensibilidade no alcance do conhecimento verdadeiro e do bom governo de uma polis.

Essa idealizagcdo de uma sociedade pautada em valores de beleza, de bem e de

justica definiu o programa de formacdo e hierarquizou alguns conhecimentos em
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detrimento de outros que incidiu, por conseguinte, na expulsdo dos poetas da cidade
grega, por exemplo. Nas primeiras formas de hierarquizacdo dos contelidos necessarios
ao desenvolvimento das virtudes, a formac&o rigida proposta por Platdo deixa evidente o
ndo lugar da arte, de suas linguagens e da educacao estética, pois a educacdo dos cidadaos
¢ “a arte que se propoe este objetivo, a conversao da alma, € que procura 0os meios mais
faceis e mais eficazes de o conseguir”. (PLATAO, 1999, p. 229). A formagio, nessa
I6gica, seria aquela que se orientaria pelos valores de forga, coragem, bem e justica; mas
ndo de sensibilidade. Esse programa tensiona os lugares da mimese, da arte e das
linguagens artisticas na educacdo ateniense. Para concretiza-lo, por exemplo, a Unica
linguagem admitida era a musica, mas aquela capaz de agucar o gosto e o orgulho pela
batalha. Na 6tica de Gagnebin (2005), ela era utilizada para modelar o discipulo de acordo
com os fins almejados. O privilégio do treinamento fisico e psicoldgico ndo sugere, assim,

qualquer formacao artistica ou estética, mas, antes, a sua recusa.

Isso fica evidente na critica as fabulas durante a educacédo infantil. Para Platdo
(1999), as histdrias infantis deveriam ser selecionadas, pois influenciariam a imaginagéo
infantil. Nesse caso, as fantasias impediriam a educagédo dos infantes, pois destoariam da
realidade e formariam simulacros que poderiam prejudicar, por conseguinte, 0s sentidos
e 0 conhecimento verdadeiro. A narrativa da fabula, portanto, estd muito mais proxima
do mundo sensivel do que do mundo inteligivel. O mesmo se da com a poesia, a epopeia,
amausica e a literatura. Em todas essas linguagens, o carater ilusério, bem como a auséncia
de verossimilhanca entre o real e aquilo que € representado poderiam impedir o trabalho
da razdo. Ao tomarem a realidade como uma fantasia imaginada e recriada, essas

narrativas produzem cépias do mundo que se distanciam daquilo que ele é.

Vejamos aqui que o carater da semelhanca é decisivo para Platdo no julgamento
das linguagens que podem ou néo ser ensinadas para as criangas, para 0s jovens ou para
os cidadaos atenienses. A beleza do mundo, que impulsiona naturalmente a representagéo
mimética humana, ndo estaria abrigada em linguagens cujo conteido da narrativa ou de
qualquer forma de expressdo seja a fantasia, a imaginagédo, a semelhanca ou as imagens,
pois todas elas s&o simulacros de um saber muito superior. Por essa razdo, o programa
educativo sugerido por Platdo é bastante rigido e delimita muito & formacdo a
representacdo mimética e as suas linguagens. Ha em sua filosofia, portanto, uma recusa
da mimese que se distancia da realidade, ja que a representacdo mimetica s6 pode ser

aquela que conserva os seus graus de semelhanca estrita com a realidade e que, portanto,
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seja fidedigna a ela. Dito de outro modo, “a visdo antiga insiste muito mais na fidelidade
da representacdo ao objeto representado: é ele, o objeto, que desencadeia, por sua beleza,
0 impulso mimético. A arte tenta aproximar-se dele com respeito e precisdao”.
(GAGNEBIN, 2005, p. 80-81).

Dos lugares ndo dados a mimese, esta leitura € modificada, no entanto, por
Aristételes de quem Benjamin parece herdar algumas aproximag6es conforme veremos
mais adiante. Segundo Aristoteles (1999), a capacidade mimética é parte constituinte da
natureza humana e é determinante para a representacédo e para a producao de semelhancas
que se originam da percepcao e dos diferentes modos de compreender e interpretar a
realidade. A criacdo dessas semelhancas, de acordo com Costa (1992), é um processo
altamente criativo orientado pelos métodos que ddo qualidade a estetizacdo do real. Para
além da fidedignidade ou de uma realidade que s6 pode ser conhecida tal qual aparenta
em sua esséncia, Aristételes atribui a arte um novo valor pautado nas possibilidades de
interpretacdo e compreensao do real que sdo intermediadas pelas linguagens artisticas.
(COSTA, 1992). E nessa perspectiva que a mimese assume a forma de representagao que
se abre as diversas formas de criacdo e representacdo das coisas do mundo sensivel a
partir de técnicas dispostas na epopeia, no ditirambo, na comédia, na tragédia, na aulética,
na citaristica, bem como na musica, na danca, na pintura, na escultura, na literatura, por
exemplo; sem que essas linguagens sejam percebidas, no entanto, como perigo ou

ameaca.

Desta feita, se todas as linguagens da arte pressupdem o impulso e o fazer
mimético, ha de se reconhecer a importancia dessas faculdades para a natureza e o
conhecimento humano sem que elas recaiam no dilema estrito da copia ou do simulacro
como previra Platdo. Desse modo, embora essas linguagens venham “a ser, em geral,
imitacOes [elas] diferem umas das outras em trés aspectos: imitam por modos diferentes,
e nfio 0 mesmo, ou por objetos diferentes, ou por meios diferentes”. (ARISTOTELES,
1999, p. 37). Isso significa que se amplia aqui 0s géneros narrativos dispostos a
representacdo, o que representa o primeiro ganho expressivo para a mimese. Para além
das diversas linguagens dispostas a produgdo do simile, a mimese aristotélica € uma
“forma humana privilegiada de aprendizado”. (GAGNEBIN, 2005, p. 82). Por essa razdo,
ha aqui o reconhecimento néo so da relevancia da mimese para o saber, como também do

potencial criador humano expresso naquilo que representa:
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Aristételes fala em mimesis e em mimeisthai, ligando o éxito da
representacdo artistica ndo a reproducdo do modelo, mas sim ao
desenvolvimento integral e harmonioso da faculdade mimética. A
definicdo aristotélica ressalta, em oposicdo a Platdo, o ganho trazido
pela mimesis ao conhecimento, pois 0 que é conhecido ndo é tanto o
objeto reproduzido enquanto tal — era a exigéncia aporética de Platdo —
mas muito mais a relacdo entre a imagem e o objeto. O momento
especifico e prazeroso do aprendizado por meio do mimeisthai esta na
producdo dessa relacdo. (GAGNEBIN, 2005, p. 83).

E a partir da compreensdo da mimese como esse movimento prazeroso entre
sujeito e objeto que chegamos a uma das principais caracteristicas que demarcam o
pensamento aristotélico sobre o tema, qual seja, o vinculo entre mimese e aprendizagem
ou entre a atividade mimética e o conhecimento. Para Aristoteles (1999, p.40), é natural
ao homem “imitar desde a infancia — e nisso difere ele dos outros seres, por ser capaz da
imitacdo e por aprender, por meio da imitacdo, os primeiros conhecimentos”. Esta
aprendizagem é produzida pelo reconhecimento que as semelhancas entre a imagem
representada pela obra artistica e a realidade concreta produzem no espectador. Pensado
por esse prisma, a mimese aristotélica consiste em perceber e produzir as semelhancas de

maneira ludica e simbdlica. Neste caso, conforme explica Costa (1992, p. 14):

(...) A congenialidade da imitacdo no homem manifesta-se tanto na
producdo das representacbes como na sua recepgao, ou seja, no prazer
gue os homens experimentam diante delas. A afinidade com a
representacdo mostra-se, entretanto, vinculada a outra tendéncia
também natural no homem: a aprendizagem, o conhecimento. A
producdo de representagdes, consistindo num trabalho de abstracéo da
forma prdpria, corresponde a uma aprendizagem, uma vez que se
constitui numa maneira de 0 homem elevar-se do particular para o geral.

Esta leitura, que também estara presente em Benjamin, € determinante para
supormos que a linguagem da arte nos auxilia a dizermos o real de modo mais criativo,
ludico e prazeroso. Tanto em Aristételes quanto em Benjamin reafirma-se, por exemplo,
uma nocao do fazer mimético traduzido tanto em percep¢do quanto em producdo de
semelhancas que incidem no aprendizado, na compreenséo e na atribui¢do dos sentidos
qgue damos ao percebido. Essa aprendizagem, no entanto, ndo estd dissociada do

reconhecimento:

Ao descrever esse ganho de conhecimento, Aristoteles insiste na sua
caracteristica de “reconhecimento”. Os homens olham para as imagens
e reconhecem nelas uma representacdo da realidade (...) A atividade
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intelectual aqui remete ao logos, mas néo repousa sobre uma relacéo de
causa e efeito: enraiza-se muito mais no reconhecimento de
“semelhancas”. (...) Ela ndo se enraiza, em ultima instdncia, numa
semelhanca objetiva e concreta, numa semelhanca dita real, mas muito
mais no movimento da linguagem que descobre e inventa semelhancas
insuspeitas, efémeras e duradouras. (GAGNEBIN, 2005, p. 84).

Pelas indicacdes de Gagnebin (2005), a teoria mimética aristotélica reinventa o
movimento criativo entre imagem e objeto ou entre representacdo e pensamento nos
auxiliando a pensar, além de sua 6bvia contribuicdo para o conhecimento e os efeitos que
a producdo mimética produz, nas possibilidades de articulagdo do real com as diferentes
linguagens da arte que fazem com que o pensamento entre também em novas relacoes.
Nesse caso, conforme aponta Costa (1992, p. 70), sendo “resgatada como um processo
dindmico de criacdo, a mimese opera uma transformacao singular do ja existente através
de novas correlagdes”. A qualidade da mimese, portanto, estd em se supor que o seu
produto ndo esta restrito “a uma Unica visao possivel do objeto-modelo” (COSTA, 1992,
p. 42), mas ousa explorar, por meio de outros recursos, sobretudo os linguisticos e
imagéticos, as possibilidades de aproximacdo com o real. Por essa razéo, a arte mimética
se abre a possibilidade de um pensamento relacional que nos ajuda a olharmos para 0s
nossos objetos de maneira menos rigida e mais espontanea, e sobretudo ludica e
prazerosa, nos ensinando, ao mesmo tempo, a lidarmos com o percebido e significarmos

as experiéncias que desse processo decorrem.

Considerando-se o percurso realizado até aqui, o reconhecimento e a reafirmacéo
da mimese e do fazer mimético na filosofia de Aristoteles (1999) nos ajudam a
compreender a importancia nao s6 do tema para o conhecimento humano, mas, sobretudo,
da linguagem mimética para a percepcao da realidade e para a prépria producdo de
semelhancas oriunda da mimeisthai. Os processos de percepcdo e producdo de
semelhangas que despontam no pensamento aristotélico, conforme aponta Gagnebin

(2005, p. 84) sera essencial para a discussdo benjaminiana sobre esta faculdade humana:

A mimesis designa um processo de aprendizagem especifico do
homem (...). A aquisi¢do de conhecimentos é favorecida pelos
aspectos prazerosos do processo. Poderiamos dizer, nesse
sentido, que o impulso mimético esta na raiz do ludico e do
artistico. Ele repousa sobre a faculdade de reconhecer
semelhangas e de produzi-las na linguagem. (...) Veremos a



63

importancia destas consideracfes para a reflexdo de Walter
Benjamin. (GAGNEBIN, 2005, p. 84)

Todas essas contribui¢des ressoam no pensamento de Benjamin e em suas analises
sobre o tema as quais nos permitem avangar na compreensdo da mimese como essa
atividade que produz o simile e que favorece os modos de narrar e representar o real.
Considerando-se a proposta do nosso trabalho, qual seja, narrar as memorias sobre a
educacéo, a escola e o fazer docente por meio de narrativas que escapam aos atuais
discursos pedagdgicos e que sdo oriundas do campo da arte, a proposta deste capitulo é
discutir a mimese benjaminiana pelo prisma da percepcao e da producdo de semelhancas
que nos aproxima do real e nos ajuda a elabora-lo de modo diferente. Isso significa que a
relagdo entre as expressoes da arte e a realidade fundamentada por Benjamin nos abre um
leque de possibilidades para redimensionarmos posteriormente as linguagens da
experiéncia no cenario formativo, sobretudo em razdo do deslocamento progressivo da
faculdade mimética para outras formas de comunicacao atuais. (GAGNEBIN, 2005). Séo
essas variadas formas de estetizagcdo do real que talvez possam nos ajudar a encontrar
outras formas de narratividade para as experiéncias que acontecem nos espacos

formativos.

2.1 A mimese em Walter Benjamin: o fazer mimético como percepc¢ao e producao

de semelhancas.

O debate sobre a mimese ocupa lugar de destaque na filosofia de Walter Benjamin
e a originalidade desse tema, conforme ressalta Gagnebin (2005), reside na
fundamentacdo de um fazer mimético que se distancia de seu tradicional carater imitativo
e produz conhecimento e aprendizagem. A mimese benjaminiana, ao criar suas formas de
expressao e estetizacdo do real, reafirma o vinculo entre a linguagem mimética e a
realidade ampliando o seu campo de sentido e a propria compreensao sobre o mundo. Na
Otica de Benjamin (2012), a arte nos aproxima dessa realidade pelos seus graus de
semelhanca e pelas formas com que podemos expressar que produzem, por conseguinte,

0 reconhecimento.

Dito isso, a mimese intermedia ndo sé a nossa percepc¢do sobre o mundo, como
também da a ele outras formas de narratividade quando ficamos desprovidos de
narrativas. O fazer mimético, portanto, amplia as formas de significacdo que vao muito

além das verdades que supostamente tentam fazé-lo, pois conserva a aproximagao nédo
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violenta e muito mais ladica com a realidade. (GAGNEBIN, 2005). Se, conforme aponta
Benjamin (2012), a mimese é produto da percepcdo da natureza expressa em forma de

arte, o que ela produz séo semelhangas que redimensionam o seu campo de sentido.

E no reconhecimento da importancia e dos ganhos da mimese para o saber, para a
assimilacdo da realidade e para a construcdo de significados que sdo intermediados pelas
linguagens artisticas dispostas a representacdo que vislumbramos em Benjamin uma
importante divergéncia em relacdo ao carater estritamente imitativo e a primazia do objeto
no processo de representacdo fundamentado por Platdo e uma aproximacéao a reflexdo
aristotélica quando esta articula a faculdade mimética a um processo criativo e
intermediador entre a realidade e a percepcdo humana que impulsiona a producdo de
semelhancas e o reconhecimento de si e do mundo no objeto criado. Essa reabilitacdo da
mimese por Benjamin, conforme justifica Gagnebin (2005, p. 95), “tem um papel
positivo, muito instigante e, poderiamos afirmar, até critico [j& que] a filosofia
benjaminiana abre uma possibilidade — que me parece essencial para a nossa famosa “pds-
modernidade” - de um pensamento que desista da visdo de totalidade, mas que, no

entanto, continue critico e perturbador”.

Os debates de Benjamin sobre a mimese estdo presentes em varios ensaios que
compdem a sua obra, sobretudo naqueles dedicados aos temas da linguagem, da narracao,
da experiéncia, da arte e da infancia. Nesse caso, poderiamos localiz&-lo em “Experiéncia
e Pobreza” (2012 d), “O Narrador” (2012 g), “Sobre a linguagem em geral e sobre a
linguagem do homem™ (2013), “A tarefa do tradutor” (2013), “O autor como produtor”
(2012 e), “A obra de arte na era de sua reprodutibilidade técnica” (2013), “Reflexdes
sobre a crianca, o brinquedo e a educacdo” (2002) e “Infancia berlinense: 1900 (2013).
Em todos esses escritos a mimese é analisada para além de sua classica funcdo maégica e

dissolutiva conforme viera sendo discutida por Adorno e Horkheimer, por exemplo?.

2 A leitura da mimese como objeto de conhecimento e dominacio da natureza esta presente na “Dialética
do Esclarecimento” (1985), em que Adorno e Horkheimer se dedicam a pensar o esfor¢o do projeto
lHluminista em desencantar 0 mundo e investir o homem na posicdo de senhor. O programa do
esclarecimento, conforme ressaltam os autores, consistiu em substituir o mito por uma forma de saber
pautado na I6gica matematica e na razao a partir das quais seria possivel conhecer a natureza, extrair dela
o0 que fosse til a vida e eliminar o que poderia soar como ameaca a sobrevivéncia humana. Nessa esfera,
para concretizar esse intento, foi preciso diluir as praticas miméticas que faziam com que o individuo se
assimilasse e se dissolvesse no objeto. Pode-se dizer que ha nos frankfurtianos uma evidente critica ou
rejeicdo a mimese em razdo do suposto carater regressivo que auxiliaria na assimilacéo do individuo com
0 perigo do qual ele pretende se afastar pagando, com isso, o alto preco da ndo diferenciacdo ao objeto
imitado. Por meio do comportamento mimético, ao menos no entendimento de Adorno e Horkheimer
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Para além das contribui¢fes que podem ser vislumbradas em todos esses ensaios,
porém, ¢ em “A doutrina das semelhangas” (2012 c), presente na coletanea “Obras
Escolhidas — volume 17 (2012), reformulado posteriormente em “Sobre a capacidade
mimética” (1933); que vemos Benjamin desenvolver mais explicitamente seu percurso
tedrico sobre a mimese entendida como exercicio que produz conhecimento, que cria
meios relacionais entre o real e a representacdo e que, por reinventar os sentidos para
aquilo que somos, percebemos e fazemos, pode ser lidica e prazerosa, sobretudo ao
explorar a relacéo criativa, figurativa e alegdrica entre a aparéncia e o objeto percebido.
(ROUANET, 1990). Considerando-se assim, conforme nos lembra Rouanet (1990), que
a primeira versdo do ensaio da maior énfase a relagdo entre mimese, semelhanca e
producgéo de correspondéncias, nos propomos a trabalhar aqui com a versdo mencionada

a partir da qual dialogamos também com os outros referenciais acima relacionados.

Os primeiros indicios sobre a importancia e o lugar da mimese em Benjamin séo
encontrados ja nas primeiras linhas de “A doutrina das semelhancas” (2012 c), e mais
especificamente no reconhecimento, também aristotélico, da natureza da faculdade
mimética humana. A aproximacao entre esses dois filésofos, apesar da distancia temporal
que o0s separa, no entanto, ndo é aleatoria. Segundo Rouanet (1990), a estética
benjaminiana é essencialmente aristotélica, pois ela reconhece a capacidade humana

mimética.

Segundo Benjamin (2012, p. 117) “a natureza engendra semelhangas: basta pensar
no mimetismo. Mas é o homem que tem a capacidade suprema de produzir semelhancas.
Na verdade, talvez ndo haja nenhuma de suas fungdes superiores que ndo seja
decididamente codeterminada pela faculdade mimética”. (BENJAMIN, 2012, p. 117).

Pensada por esse prisma, a natureza é capaz de criar suas semelhancas e inventar seus

(1985), o individuo abriria mao de si mesmo ao igualar-se a natureza sob a justificativa de sobreviver a ela
e separar a distancia existente entre ambos. Assim sendo, a assimilacdo por meio de comportamentos
magicos e miméticos impediria ndo s6 o programa do esclarecimento, como também a constituicdo de um
sujeito autdbnomo capaz de se enrijecer e se adaptar para sobreviver ao mito. Por essa razdo, a mimese
conduziria o individuo ao seu prdprio aniquilamento ou a um perder-se na tentativa de assimilar-se.
Obviamente Adorno revé posteriormente esse conceito em sua “Teoria Estética” (1982) reabilitando e
redimindo, conforme evidencia Gagnebin (2005), a categoria da mimese ao reconhecé-la como exercicio
que produz uma aproximacao ludica e ndo violenta com o objeto. Acerca dessa anélise, Benjamin reinventa
uma nog¢do de mimese mais ltdica e criativa traduzida aqui como possibilidade de reaproximag&o ao objeto
ndo como forma de dominag8o, mas de correspondéncia e reconhecimento. Considerando-se essa visada
tedrica em relacdo a capacidade mimética, a qual condiz mais com a proposta de nosso trabalho, optamos
por ndo abordar aqui a tematica da mimese enquanto identificacdo, mas apenas enquanto percepgdo e
producdo estética de semelhancas.
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modos de aproximacéo ao real por meio do mimetismo. Ndo por acaso, 0 modo como
algumas espécies se camuflam para sobreviver aos seus predadores evidenciam o esfor¢o
da assimilacdo a natureza ao assumir, conforme esclarece Momm (2011), as cores, 0S
formatos ou os tracos de outros animais, folhas, troncos e demais elementos presentes na

natureza.

Apesar de algumas espécies engendrarem semelhancas, porém, elas ndo séo
capazes, por si so, de organizé-las e fundar um conhecimento sobre ela. Na verdade, essas
semelhangas engendradas estdo dispostas a percep¢do humana sob as quais os individuos
as percebem, as organizam e lhes atribuem sentido. O que distingue a producdo de
semelhancas engendrada pela natureza daquela engendrada pelo homem, portanto, é que
enquanto a primeira se restringe a assimilacéo e a sobrevivéncia, a segunda faz uso desse
exercicio para a assimilacdo da realidade e para a construcdo de representacdes e
significados sobre o percebido. Assim, se a atividade mimética é um fazer
significativamente humano, logo concluimos que € o individuo quem cria, atribui ou
reinventa os sentidos a tudo o que é percebido em sua natureza externa. Nessa relacéo,
portanto, h4, por um lado, uma natureza que produz semelhancas ou que oferta os
estimulos sensiveis a percepc¢do; e, por outro, um sujeito que as percebe e as organiza

subjetivamente transformando essa percepcao em linguagem mimeética.

Segundo Benjamin (2012 c), o homem tem a capacidade suprema de produzir
semelhancas e este é um exercicio que produz conhecimento. O fazer mimético é parte
constituinte da natureza humana que, determina, por ora, as possibilidades de
conhecermos e a producéo desse conhecimento como resultado do esforco e do desejo de
compreender e criar correspondéncias e semelhancas e, portanto, ndo verdades sobre o
objeto percebido. Contrapondo-se a compreensdo tradicionalmente imitativa da mimese,
0 que constitui a0 mesmo tempo uma implicita critica a esse entendimento, Benjamin
(2012 c) nos ajuda a entender que a relacdo mimética estabelecida entre sujeito e objeto
€ um movimento trespassado por dois exercicios bastante especificos, quais sejam, a
percepcao da realidade e a producdo de semelhancas onde se é possivel reconhecer a si e
as suas experiéncias nas linguagens dispostas a representacdao que, por conseguinte, nos

ajudam a compreender e atribuir sentido ao real.

Dito em outras palavras, a mimese benjaminiana é a percepcdo de semelhancas

objetivas na natureza e a sua producéo subjetiva por meio das diferentes linguagens que
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produzem nao sO a representacdo em si mesma, como também o reconhecimento de si e
do mundo no objeto criado. O comportamento mimético é determinado, portanto, pela
percepcdo de correspondéncias e analogias observadas e recriadas por meio da
representacdo seja ela linguistica, artistica ou imageética. Nesse processo, a producéo de
semelhancas ndo é desproposital, mas, conforme sugere Gagnebin (2005), ocorre porque
antes mesmo de produzi-las o sujeito percebe e reage as semelhancas ja observadas na

natureza.

Por essa razdo, o fazer mimético ndo designa um mero fazer imitativo, mas
envolve o reconhecimento de si nesse exercicio que faz com que a mimese nunca seja
reproducdo, copia ou aproximacao de elementos iguais, mas sim a producdo simbolica da
relacdo entre a semelhanca ja percebida e o produto dessa percepcdo de modo que o
reconhecimento no percebido ndo seja dado pelas suas relagdes de causa e efeito, mas
figurativamente. (GAGNEBIN, 2005). A relacdo figurativa entre a percep¢ao do simile e
a sua producdo constitui uma das principais diferencas entre Benjamin, a tradicdo
platdnica e mesmo o pensamento contemporaneo, sobretudo porque o produto da mimese
reside nessa ideia de figuracéo e correspondéncia, diferente de Platdo que o associou a
uma cépia mal feita da realidade ou de Adorno que o entendia como meio de ameaca e

regressao, por exemplo.

E a partir dessa relacdo entre percepcdo de semelhancas e producdo de
correspondéncias que a mimese produz mais uma aproximacao ao real e as possibilidades
de reconhecer nele as semelhancgas com a vida que uma verdade ou um simulacro de tudo
aquilo que a realidade comporta em si mesma. Essa nog¢do de proximidade é determinante
para o conhecimento. O que impele a criacdo, portanto, € a aproximacdo metafdrica da

realidade, nunca o seu esgotamento ou a sua objetivacao:

(...) Sua funcédo ndo seria exilar o homem das coisas, privando-as de
sua espessura propria, mas terminar esse exilio, fazendo as coisas
renascerem num novo universo relacional, em que as correspondéncias
néo significassem a desmaterializacdo do objeto, sua dissolugdo num
estar-fora-dele, na cega exterioridade de uma remissao infinita a outros
objetos, e sim uma forma de circunscrevé-lo, de enriquecer sua
substancia, de torna-lo plenamente concreto. (ROUANET, 1990, p.
130).

Pelo exposto, a mimese benjaminiana nos da subsidios para entendermos a relacéo

perceptiva entre sujeito e objeto como uma relacdo de abertura mais espontanea e ndo
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rigida que envolve, assim, uma relacdo ludica e experimental com as semelhancas
percebidas. Obviamente as semelhancas das quais percebemos e reagimos ndo sao
imutaveis, mas se transformaram ao longo do tempo. Benjamin (2012 c) percebeu essa
transformacédo quando problematizou as formas contemporaneas de vida, os estimulos e
as novas formas de percepcdo decorrentes de sua analise arqueoldgica da modernidade,
conforme vimos no capitulo anterior. A partir dessas observacdes, as semelhancas
observaveis estdo sujeitas as transformacdes proprias da temporalidade que determinam,
a cada época e com estimulos diferenciados, a nossa percepcao sobre o mundo e 0s nossos
modos de representar objetivamente o percebido. Nessa perspectiva, conforme esclarece

0 autor:

Deve-se refletir ainda que nem as forcas miméticas nem as coisas
mimeéticas, seu objeto, permaneceram as mesmas, inalteradas no curso
do tempo; que no decorrer dos séculos a forca mimética, e com ela o
dom da apreensdo mimética, abandonou certos campos para desaguar
em outros. Talvez ndo seja ousado demais supor que exista, no todo,
uma direcdo unitaria no desenvolvimento histérico dessa faculdade
mimética. (BENJAMIN, 2012, p. 118).

Para Gagnebin (2005, p. 96) “a originalidade da teoria benjaminiana esta em supor
[assim] uma historia da capacidade mimética”. Nesse caso, a faculdade mimética ¢
atravessada por transformacdes historicas que modificam ndo s6 nossos modos de
percebermos o micro e macrocosmo, e por decorréncia disso nossos modos de nos
relacionarmos com a natureza, como também o comportamento mimético, ou seja, 0s
modos de praticarmos a mimese e produzirmos as semelhangas. Desta feita, “essa
faculdade (...) tem uma historia, tanto no sentido filogenético como no ontogenético”.
(BENJAMIN, 2012 c, p. 117). Isso significa que a faculdade mimética ndo desapareceu
em detrimento de um conhecimento que se emancipa do saber mimético para aproximar-
se do conhecimento racional, mas refugiou-se em outras linguagens como forma de

representacdo e producdo do simile. (BENJAMIN, 2012 c).

Considerando-se a historia da capacidade mimética de que fala Benjamin, o que
significa esses sentidos filogenéticos e ontogenéticos? Do ponto de vista ontogenético,
seu sentido consiste em supor que a capacidade ou o fazer mimético incidem diretamente
sobre o desenvolvimento do individuo produzindo aprendizagem e conhecimento no ato
mesmo em que “ele se transforma, mimeticamente, em coisas ou pessoas” (ROUANET,

1990, p. 115), ou seja, para assimilar aquilo que percebe, o individuo joga com o
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percebido para, entdo, atribuir um sentido a uma determinada experiéncia. O exemplo

dessa ontogénese da faculdade mimética é expresso na brincadeira infantil e nos jogos:

(...) A brincadeira infantil constitui a escola de muitos aspectos dessa
faculdade. Para comecar, os jogos infantis sdo impregnados de
comportamentos miméticos, que nao se limitam de modo algum a
imitacdo de pessoas. A crianga ndo brinca apenas de ser comerciante ou
professor, mas também moinho de vento e trem. (BENJAMIN, 2012 c,
p. 117).

Se a brincadeira e os jogos infantis sdo exercicios miméticos®, o aprendizado pela
mimese é produzido ndo s6 pelo assemelhamento da crianca a realidade externa por meio
de seu corpo e da imitacdo como também pela relagdo experimental com o mundo
conhecido que ocorre de maneiras muito diferentes e a partir de objetos também
diferenciados. Nesse caso, € por meio da brincadeira que a crianca percebe, explora,
conhece, assimila e aprende por meio do fazer mimético e da aproximacao estabelecida
com o objeto de conhecimento. Dito de outro modo, “a crianga quer puxar alguma coisa
e torna-se cavalo, quer brincar com areia e torna-se padeiro, quer esconder-se e torna-se
bandido ou guarda”, (BENJAMIN, 2002 d), ou seja, pelo assimilar-se ou pela imitacéo
ela organiza o mundo e atribui sentido a ele. E por essa razdo que o comportamento
mimeético estaria impregnado nas brincadeiras infantis, pois ele constitui o artefato pelo

qual a crianca se comunica com o seu entorno e significa suas experiéncias e a sua cultura.

Nas brincadeiras podemos notar, conforme sugere Benjamin (2012 c), que a
crianca ndo brinca apenas de imitar pessoas, mas seres imaginarios e objetos com os quais
elatem uma relacdo significativa. Esse sentido € atribuido, portanto, de acordo com aquilo
que é disposto & sua pratica mimética. A guisa de exemplo, a crianca se relaciona

% Essa leitura sobre a importancia e o papel da brincadeira e dos jogos como pratica mimética esta presente
na coletanea “Reflexdes sobre a crianga, o brinquedo e a educagdo” (2002), mais especificamente nos
ensaios “Livros infantis velhos e esquecidos” BENJAMIN, 2002a), “Visdo do livro infantil” (BENJAMIN,
2002, b), “Velhos brinquedos” (BENJAMIN, 2002c) e “Historia cultural do brinquedo” (BENJAMIN, 2002
d). E importante ressaltar que a proposta central desses ensaios ¢ analisar a evolucdo historica, social e
cultural dos brinquedos desde a sua constituicdo artesanal até a sua producdo industrial e a relagdo das
criangas com eles. Apesar do enfoque nessa abordagem, podemos depreender desses ensaios que as
brincadeiras e 0s jogos estdo repletos de comportamentos miméticos e sdo eles que auxiliam a crianga a
perceber, assimilar, organizar e compreender o seu entorno. A mimese infantil, nesse caso, é responsavel
por intermediar a relacdo entre a crianca € 0 mundo a medida que, brincando e jogando, ela o ordena
experimentalmente e atribui diferentes significados a ele. O comportamento mimético da crianga na
brincadeira pode ser percebido na imitagdo, na repetigdo e no uso proprio que ela faz dos brinquedos
desviando a funcionalidade prevista pelo adulto e reinventando-os, bem como a si e 0 mundo. Por essa
razdo, a mimese infantil é fundamental a aprendizagem da crianga e atua como uma intermediacao entre
ela e 0 seu entorno.
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experimentalmente com os brinquedos, mas também consegue organizar
perceptivelmente o mundo a partir do uso que ela faz de objetos insuspeitos. E o caso dos
detritos ou dos descartes dos adultos:

E que as criancas sdo especialmente inclinadas a buscarem todo local
de trabalho onde a atuacdo sobre as coisas se processa de maneira
visivel. Nesses produtos residuais elas reconhecem o rosto que 0 mundo
das coisas volta exatamente para elas, e somente para elas. Neles, estdo
menos empenhadas em reproduzir as obras dos adultos do que em
estabelecer uma nova relacdo e incoerente entre restos e materiais
residuais. Com isso as criancas formam o seu préprio mundo de coisas,
um pequeno mundo inserido no grande. (BENJAMIN, 2002a, p. 57-
58).

Os produtos que se transformam em matéria de (re) significacdo e pratica
mimética infantil sdo expressos tanto por objetos residuais quanto por narrativas.
Sabemos que a crianga brinca com retalhos, tecidos, detritos de constru¢do, madeira,
argila, objetos descartaveis, mas também assimila e imagina 0 mundo por meio das
historias, das fabulas, dos contos, das lendas, das cancdes e dos livros ilustrados com 0s
quais tem contato. Todos esses objetos dispostos a infancia formam a imaginacao, a
fantasia, a criatividade, a inventividade e a ludicidade da crianca e ela se relaciona com
todos eles de modo mimético, ou seja, imitando-os e transformando-se neles ela
transforma, ao mesmo tempo, 0 seu uso e o seu significado. Por essa razao, “ndo sdo as
coisas que saltam das péaginas em direcdo a crianca que as vai imaginando — a prépria
crianga penetra nas coisas durante o contemplar, como nuvem que se impregna no
esplendor colorido desse mundo pictorico” (BENJAMIN, 2002 b, p. 69).

Seguindo as pegadas de Benjamin, sdo as criangas que determinam a sua relacao
com os objetos, o seu conteudo, bem como descobrem as correspondéncias com o mundo
habitado pelos adultos. Se considerarmos sua analise sobre a historia cultural dos
brinquedos, por exemplo, 0s mais expressivos sdo justamente aqueles que se desviam do
uso socialmente imputado pelo adulto e que Ihes permitem imaginar e criar um universo
a parte. Desse modo, o brinquedo ndo é determinado pela cultura do adulto, mas pela
propria brincadeira que permite & crianca fazer de um pequeno cabo de vassoura 0 seu
cavalo, de um galho de arvore o seu voo ou de uma sacola plastica a sua capa de super-
herdi, por exemplo. Sdo esses desvios nos usos dos objetos e dos brinquedos que lhe

proporcionam mergulhar e imaginar um universo magico que lhe possibilitam, ao mesmo
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tempo, construir um conhecimento sobre a sua propria realidade para aprender a lidar

com ela.

O fascinio de Benjamin pelos detritos, pelos restos e pelas narrativas, dessa forma,
ndo é despropositado. O papel que eles tém no desenvolvimento infantil percebido no
comportamento mimético da crianca evidencia que eles a auxiliam no enfrentamento do
real e na busca de solucGes para as inUmeras questdes e davidas proprias da infancia.
(MOMM, 2011. Esse mesmo papel se entende a outras expressdes miméticas, sobretudo
a arte e as narrativas. Se pensarmos, por exemplo, nos contos de fadas ou nessa
transformacéo dos objetos em brinquedos insuspeitos, o contato da crian¢ca com o0 mundo
fantéstico proporcionado por essas brincadeiras ou narrativas ndo so a insere nesse
universo, como também lhe possibilita interpreta-lo sempre repetidamente e de modo

cada vez mais novo.

O universo méagico em que a crianca mergulha para poder experimentar o real e
jogar com os seus sentidos € um claro exemplo de uma nog¢do mimética cujo
comportamento mimético ndo vislumbra a dissolucéo do sujeito no objeto imitado e nem
0 seu esgotamento, mas a devolucdo de seu olhar a partir da propria compreenséo desse
objeto como correspondéncia ou possibilidade de interpretacdo. O que as narrativas
permitem a crianga, nesse caso, ndo € o esgotamento da realidade, mas a chance de

interpreta-la e pensa-la sempre de novo.

E esse comportamento mimético infantil exemplificado como o sentido
ontogenético desta faculdade que auxilia na construcdo dos primeiros conhecimentos da
crianga. Esse conhecimento é produzido pelas correspondéncias que ela percebe e
constroi entre aquilo com o qual brinca e 0 seu mundo exterior. Isso significa que a crianca
organiza o seu universo exterior a medida que organiza, ao mesmo tempo, 0 Seu universo
interior e ele sé é possibilitado pelas experiéncias vivenciadas e produzidas na brincadeira
e no jogo. As correspondéncias percebidas e produzidas pela crianga por meio das
brincadeiras sdo resultantes de um comportamento mimético que combina imitacdo e

representacéo:

Importante para a crianca que brinca é o processo, sua relagdo com as
coisas. A imitacdo é parte substancial desse processo de representacao
(reproducdo), mas também de expressdo (criagdo). Nos seus jogos de
faz de conta, as criangas representam papeis sociais, mas também
movimentos, imagens, cores, sons. Ao brincarem, atuam. Ou seja,
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dramatizam, incorporam um papel, usam o0 corpo como suporte para
imaginarem-se como mae, professora, jogador de futebol, lixeiro,
empresario, policial, homem, mulher, velho, etc. (MOMM, 2011, p.
101).

A aprendizagem pelo jogo e pela brincadeira pressupde, ao contrario do que se
imagina o adulto, o fazer criativo, ou aquilo que Benjamin chama de um “fazer sempre
de novo” (BENJAMIN, 2002 ¢) que, intermediado pela repeticdo, permite a crianga jogar
com os vérios sentidos que emergem dessa experiéncia. Desse modo, ao jogar ou
experimentar ludicamente a realidade ela descobre novas correspondéncias pelas
inimeras tentativas e experimentacdes vivenciadas com os objetos ludicos. As diferentes
correspondéncias descobertas entre a brincadeira e o real s6 sdo possiveis gracas a essa

repeticdo que faz com que a crianga, em cada acdo ludica, reinvente o percebido.

Em raz8o do exposto, a brincadeira infantil constitui a escola da faculdade
mimética por possibilitar a crianga o desenvolvimento de sua imaginacdo, de sua
criatividade, de sua ludicidade, de sua aprendizagem, mas, sobretudo, a experimentacéo
do real por meio da construcédo de correspondéncias e sentidos ofertados pelo fazer ladico
que é, em sua esséncia, mimético. E por meio do jogo, portanto, que ela percebe e
organiza significativamente o mundo criando e reinventando seu proprio universo
intermediado por essa capacidade lGdica e prazerosa prépria da mimese infantil.
Considerando-se, assim, que “ontogeneticamente a faculdade mimética se revela no jogo
infantil” (ROUANET, 1990, p. 115), a brincadeira, o jogo e o brinquedo figuram,
portanto, na filosofia de Benjamin como elementos essenciais ao desenvolvimento
infantil. A anélise benjaminiana da brincadeira para a infancia é um claro exemplo dos
ganhos da mimese para o conhecimento, especialmente quando a linguagem mimética

mobiliza a experimentacao da realidade externa.

E a partir do debate sobre a brincadeira infantil que Benjamin nos chama a atencéo
para os modos relacionais tecidos a partir do fazer mimético que ndo visam dominar o
objeto representado e nem esgotar o seu sentido, mas aproximar-se dele na compreenséo
da propria realidade e no seu reconhecimento. Assim, embora o0 exemplo esteja centrado
na mimese infantil e na sua potencialidade a assimilacdo e a representacdo do mundo,
essa discussdo nos convida a olharmos para a arte mimética com esse mesmo olhar de
experimentacdo em que ndo sejamos dissolvidos no que é imitado, mas possamos

reconhecer no produto do fazer mimético as semelhancgas que nos permitam, ao mesmo
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tempo, descobrirmos e reinventarmos as correspondéncias com a realidade empirica,
compreendé-la e aprender mais sobre ela. Assim, a mimese em Benjamin sugere uma
ordenacdo perceptiva da realidade e de seus estimulos que nos impulsionam a recria-los

ao mesmo tempo em que atribuimos sentido a eles e as experiéncias que deles decorrem.

Para alem de todo esse sentido ontogenético, o comportamento mimetico
comporta uma histéria em seu significado filogenético, conforme evidencia Benjamin
(2012 c), sobretudo se considerarmos a evolucgéo histdrica dessa atividade e a sua relagdo
direta com as transformagdes das semelhancas e dos modos de perceber observados ao
longo do tempo e do desenvolvimento da espécie. (ROUANET, 1990). Dessa forma, se
as semelhancas ndo sdo imutaveis, os modos de produzi-las também nao poderiam sé-lo.
Ao longo dos grandes periodos historicos as formas de relacionamento com as
semelhancas sensiveis e ndo-sensiveis observadas na natureza externa foram bastante
distintas dos modos como essa préatica se concretiza em nossa contemporaneidade. A
compreensdo do sentido filogenético da capacidade mimética fica mais clara quando
observamos as mudancgas percebidas nas semelhancas sensiveis e ndo-sensiveis da

natureza e a relacdo estabelecida entre o individuo e essas semelhangas:

Para avaliar esse significado, ndo basta pensar no que compreendemos
hoje como o conceito de semelhanca. Sabe-se que o circulo existencial
regido pela lei da semelhanca era outrora muito mais vasto. Era o
dominio do micro e do macrocosmo, para mencionar apenas uma entre
muitas concepgdes que a experiéncia da semelhanga encontrou no
decorrer da histéria. Mesmo para os homens dos nossos dias pode-se
afirmar que os episodios cotidianos em que eles percebem
conscientemente as semelhancas sdo apenas uma pequena fracdo dos
inimeros casos em que a semelhanca os determina inconscientemente.
As semelhangas percebidas conscientemente — por exemplo, nos rostos
— em comparagdo com as incontaveis semelhancas das quais ndo temos
consciéncia, ou que ndo sdo percebidas de todo, sdo como a pequena
ponta do iceberg que se vé despontar na dgua, em comparagdo com a
sua poderosa massa submarina. (BENJAMIN, 2012 c, p. 117-118).

A semelhanca sensivel, segundo Benjamin (2012c), é tudo aquilo que se apresenta
conscientemente a ndés ou que nos € visivelmente perceptivel e que esta presente na
natureza externa. Semelhanca sensivel, portanto, é a realidade sensivel em si mesma
exposta a percepcdo. Ela esta presente nos gestos, nos rostos, nas formas, nos olhares,

dentre inimeras outras aparéncias que, percebidos como estimulos, produzem em nds

uma resposta. (BENJAMIN, 2012c). Essa resposta, por sua vez, € expressa em forma de
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pratica ou de fazer mimeético do qual as primeiras manifestacdes da representacdo sao
vislumbradas, por exemplo, na linguagem gestual da mimica e da danga e, obviamente,
na relacdo do corpo com o objeto representado ja que “a imitagdo mais antiga conhece
apenas uma unica matéria para a criagdo: o corpo do proprio imitador. Danca e fala, gestos
corporais e labiais sdo as primeiras manifestacdes da mimese. O imitador torna seu objeto
aparente. Pode-se dizer, também: ele atua [spielt] o objeto”. (BENJAMIN, 2013, p. 74).

Embora o exemplo da danca e da mimese, conforme veremos mais adiante,
contenha para Benjamin manifestacdes de semelhancas ndo-sensiveis, € o impulso
mimetico que as transforma em semelhancas sensiveis. Nesse caso, a pratica mimética se
concretiza na primeira percepcao de semelhancas observadas na natureza, seja ela magica
ou concreta, mobilizando a representacdo da natureza observada e transformando-a em
linguagem mimética pelo corpo. A producao de semelhancas envolve, assim, a percepgao
da natureza sensivel, isto €, as semelhancas sensiveis das quais se ocupam os diferentes
campos da representacdo artistica e estética conforme nos lembra Buck-Morss (2012, p.
157-158):

O campo original da estética ndo € a arte, mas a realidade — a natureza
material, corpérea. (...) Ela é uma forma de cognicéo obtida por meio
do paladar, do tato, da audicdo, da visdo e do olfato — de todo o sensério
corporal. Os terminais de todos esses sentidos — nariz, olhos, ouvidos,

boca e algumas das areas mais sensiveis da pele — localizam-se na
superficie do corpo, na fronteira mediadora entre o interno e o externo.

Conforme sugere a autora, em intertexto explicito com Benjamin, a natureza
sensivel engendra essas semelhancas que sdo percebidas e representadas esteticamente
pelos individuos por meio das linguagens artisticas que também sdo miméticas. Talvez
por ser fruto da percepcdo de uma semelhanca dita sensivel é que a tradicdo platonica

tenha desconfiado, por exemplo, do conhecimento proveniente da mimese.

Junto a todas as semelhancas sensiveis, a natureza possui também semelhancas
ndo-sensiveis que, ao contrario das primeiras, sdo como a parte submersa de um iceberg
em comparacdo & sua parte exposta na superficie ou aquilo que se apresenta
inconscientemente a n6s. (BENJAMIN, 2012 c). O que essa metafora sugere? Segundo
Benjamin (2012c), o conceito de semelhanga ndo-sensivel corresponde a transformacao
historica mais evidente percebida no sentido filogenético do comportamento mimético e

esta estreitamente relacionada a evolugéo da relacdo que o homem estabeleceu com a sua
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natureza externa e com o que era oculto ao seu entendimento humano desde os primordios

até a suposta eliminacdo desse saber pelo conhecimento racional.

Segundo o autor (2012c), a relagéo perceptiva do homem com a natureza, em sua
génese, tinha um carater essencialmente mégico no qual o conhecimento humano estava
diretamente vinculado ao saber proveniente dos rituais, das constelacfes, da astrologia,
das adivinhacdes, da observacao das visceras dos animais e de inimeras outras praticas
que possibilitavam ao homem perceber, assimilar e compreender a si e 0 mundo.
(BENJAMIN, 2012 c). Era por meio dessas praticas rituais e magicas que o astrologo,
por exemplo, criava uma correspondéncia entre os astros, as constelacdes, 0s planetas e
0 momento do nascimento; ou que o adivinho lia o futuro nas entranhas dos animais
sacrificados. Obviamente Benjamin ndo defende aqui a volta a um saber mégico, o que é
importante notar nesses exemplos, contudo, é que ele nos chama a atengdo para a relagcdo
simbolica construida entre o simile e o sujeito que conhece como uma das formas de
exercitar a leitura do mundo para além daquilo que esta estritamente dado pelo trabalho
do conceito ou por aquilo que é sugerido apenas pela semelhanca dita sensivel ou
aparente:

O colegial 1€ o abecedario, e o astrélogo, o futuro contido nas estrelas.

No primeiro exemplo, o ato de ler ndo se desdobra em seus dois
componentes. O mesmo ndo ocorre no segundo caso, que torna

manifestos os dois estratos da leitura: o astrélogo & no céu a posicao

dos astros e 1€, ao mesmo tempo, nessa posi¢éo, o futuro ou o destino.

(...) Essa leitura a partir dos astros, das visceras e dos acasos era para o

primitivo sinbnimo de leitura em geral. (BENJAMIN, 2012 c, p. 121).
Pelo exposto, o “circulo existencial regido pela lei da semelhanga [que] era outrora

muito mais vasto” (BENJAMIN, 2012 c, p. 117) denota o comportamento mimético e a
relacdo do sujeito com as semelhancas ndo-sensiveis que o permitiam fundar, outrora, um
conhecimento sobre o real e uma espécie de leitura do mundo para além daquilo que podia
ser percebido como semelhancga concreta. Se a leitura do mundo é determinada por aquilo
que esta oculto ao olhar perceptivel e imediato do individuo, é a partir dessas semelhancas
que os varios sentidos desconhecidos que emergem de um texto, de uma narrativa, de
uma imagem ou da propria linguagem despontam ao entendimento humano. Os estratos
da leitura sugeridos por Benjamin (2012c) constituem um verdadeiro convite para
olharmos para a nossa realidade circundante para além daquilo que o olhar ja esta treinado

a ver. O que Benjamin parece sugerir aqui, portanto, é que deixemos de olhar para as
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semelhancgas com um olhar sempre intencionado para descobrirmos nelas outros sentidos
que esse olhar ndo esta treinado a perceber. O desafio, portanto, é extrair uma leitura
profana do mundo que esteja presente nas diferentes linguagens a partir das quais seja
possivel fazer despontar nelas outras narrativas. E por essa raz&o, conforme veremos mais
adiante, que a mimese ndo teria desaparecido completamente, mas teria se deslocado e

encontrado reflgio em outras linguagens.

Diante do que expusemos até aqui, se a semelhanca sensivel se apresenta ao nosso
olhar como aquilo que o objeto aparenta em si mesmo; a semelhanca ndo-sensivel, por
outro lado, nos impulsionaria a descobrirmos e reinventarmos sentidos novos para aquilo
que estamos habituados a conhecer apenas em sua superficie. Dessa forma, as
semelhangas percebidas e que, por ora, fundam nosso conhecimento de mundo e o
reconhecimento de si nele, ndo estariam restritas apenas aquilo que se mostra aparente,
mas sdo determinadas muito mais por sentidos insuspeitos do objeto. Na mimese
origindria, apesar de seu carater mitico e abstrato, as praticas miméticas davam conta de
conferir sentido e unidade a vida em coletividade, cada qual a seu modo. Era por meio
dela que o sujeito lia 0 mundo a partir dos sinais ocultos da natureza e criava seu futuro a
partir de sua aproximacdo a esse saber. Nesse caso, Benjamin ndo esta tdo interessado na
autoridade ou na validade do conhecimento obtido pela mimese se comparado a
racionalidade, mas na propria possibilidade que se abre ao individuo a partir desse

exercicio.

A medida que essas formas de saber foram associadas & magia, supostamente
substituidas por conhecimentos fundados em uma logica racional e deixaram de existir

como pratica, Benjamin (2012 c) afirma que a mimese nao deixou de existir:

Pois o universo perceptivel do homem moderno parece conter
evidentemente muito menos daquelas correspondéncias magicas do que
0 dos povos antigos ou primitivos. A questdo é se se trata de uma
extincdo da faculdade mimética ou talvez de sua transformagdo. (...)
Nossa percepcdo ndo mais dispde daquilo que antes nos permitia falar
de uma semelhanca entre uma constelagdo e um ser humano. Néo
obstante, possuimos também um canone, que nos aproxima de uma
compreensdo mais clara da obscuridade ligada ao conceito de
semelhanca ndo-sensivel. Esse canone é a linguagem. Ja ha muito se
tem admitido uma certa influéncia da faculdade mimética sobre a
linguagem. (BENJAMIN, 2012 c, p. 118-119).
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As semelhancas ndo-sensiveis percebidas de modo abstrato numa mimese original
encontraram refligio, assim, na linguagem e na escrita “nelas produzindo o mais completo
arquivo de semelhangas ndo-sensiveis”. (BENJAMIN, 2012 ¢, p. 121). Esse
deslocamento da mimese para a linguagem e para escrita deixa claro que a linguagem
atua no sentido de lidar com aquilo que se apresenta a n6s como aparéncia das coisas que
pode ser apreendido e representado ndo de modo a esgotar o sentido dos objetos, mas de
jogar com esses sentidos. A percepcdo e a producdo de semelhangas por meio da
linguagem, nesse caso, é de fundamental importancia para refletirmos sobre os modos

como nos relacionamos, percebemos e criamos imagens sobre a natureza externa.

O reflgio da mimese na linguagem e na escrita € pensado por Benjamin na
fundamentacdo do entendimento sobre o assunto. O exemplo que o autor nos da sobre o
uso da narrativa oral, das histérias, dos provérbios e das fabulas para transmitir uma
experiéncia, embora essas narrativas tenham seu carater fantastico e alegorico, ilustra a
importancia da linguagem na construgdo de um conhecimento e um sentido para a vida,
mesmo que o narrador ndo tenha vivido a experiéncia em sua propria pele, mas apenas
ouvido falar sobre ela. (BENJAMIN, 2012 g). O mesmo acontece com a escrita. A
narrativa escrita € composta por um conjunto de contedos, imagens, alegorias, metaforas
e significados que sdo tecidos intencionalmente pelo narrador para representar todas as
nuances da realidade vivida, mas que por vezes nos convida a refletir também sobre outros

sentidos ao que € narrado.

Excetuando-se as suas diferencas, ndo é exagero afirmar que em ambas as
linguagens ha uma construcdo de correspondéncias que fundam um saber sobre 0 mundo
ou sobre a realidade externa que, por conseguinte, nos ajudam a assimila-lo, compreendé-
lo e vivé-lo. Por essa razdo, a linguagem, como organizadora e produtora de nossas
percepcdes, atua como uma espécie de mediacdo entre nos e aquilo que percebemos ou,
de acordo com as proprias palavras de Benjamin (2012 c, p. 121-122) como o “medium
em que as coisas se encontram e se relacionam, ndo diretamente, como antes, no espirito
do vidente ou do sacerdote, mas em suas esséncias, nas substancias mais fugazes e

delicadas, nos proprios aromas”.

Seguindo essa linha de raciocinio, a linguagem e a escrita s&o semelhancas ndo-
sensiveis cujo papel é criar uma relagéo figurativa entre o saber humano e o mundo. O

objetivo do conhecimento proveniente da mimese presente na linguagem e na escrita,
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nessa esfera, ndo é criar uma verdade sobre a realidade percebida, mas uma
correspondéncia ou uma figuracdo. Para que isso aconteca, articulam-se em seu interior
duas dimensfes que lhe sdo carateristicas expressas em uma esfera semiotica, ou

comunicativa, e magica:

Essa dimensdo — mégica, se se quiser — da linguagem e da escrita ndo
se desenvolve isoladamente da outra dimens&o, a semiética. Todos o0s
elementos miméticos da linguagem constituem uma intencdo fundada,
isto &, eles s6 podem vir a luz sobre um fundamento que Ihes é estranho,
e esse fundamento ndo é outro que a dimensao semiotica e comunicativa
da linguagem. Dessa maneira, o texto literal da escrita € o Unico e
exclusivo fundamento sobre o qual se pode formar o quebra-cabeca. O
contexto significativo contido nos sons da frase €, portanto, o fundo do
qgual emerge, num instante, com a velocidade do reldmpago, o
semelhante. Mas, como essa semelhanca nao sensivel esta presente em
todo ato de leitura, abre-se nessa camada profunda o acesso ao
extraordinario duplo sentido da palavra leitura, em sua significacao
profana e magica. (BENJAMIN, 2012, p. 121).

Pelas indicagbes de Benjamin, os extratos da linguagem sdo compostos pela
materialidade da lingua, isto é, por sons, codigos, letras, palavras e todos os elementos
que compdem o sistema convencional de signos; mas também por elementos
extrassensiveis que fazem com que ela diga muito mais do que pretende dizer. Em outras
palavras, o pano de fundo da leitura e da descoberta dos sentidos contidos é o texto em si
mesmo que o0s subsidia, mas ndo apenas naquilo que oferta em si mesmo, mas no que
sugere ao leitor. A linguagem, nessa esfera, oferta uma base ou o sentido estrito para a
descoberta de sua dimensdo mimética cujo intuito é a descoberta do novo, do oculto e da
leitura do mundo. Dessa forma, conforme aponta Benjamin (2012c, p, 120) “¢, portanto,
a semelhanca ndo-sensivel que estabelece a ligacdo ndo somente entre o falado e o
intencionado, mas também entre o escrito e o intencionado, e igualmente entre o falado e

o escrito. E o faz de modo sempre inteiramente novo, originario, irredutivel”.

Ha na linguagem que conhecemos hoje elementos perceptiveis e ndo-perceptiveis
que ora demonstram que a lingua tem a intencionalidade de comunicar, ora demonstram
que ela comunica muito mais do que pretende. Isso fica mais claro se entendemos o
percurso pelo qual ela passou ao longo do tempo. Na génese da linguagem, conforme
aponta Benjamin (2013), havia uma linguagem criadora a qual Deus fez uso para originar
o mundo. Com a criacao da espécie humana, ele “liberou no homem a linguagem que lhe

havia servido, a ele, como meio de Criagdo”. (BENJAMIN, 2013, p. 62). A linguagem
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adamica disposta aos homens, antes do pecado original, operava, entdo, como uma
espécie de prolongamento da nomeacdo das coisas da natureza para que estas revelassem,
pelo nome, a sua esséncia. (ROUANET, 1990). Nesse estado original ela se comunicaria

em si mesma, pois a sua funcao era criadora:

Mas o ritmo da criacdo da natureza (conforme Génesis, 1) é: Haja...-
Ele fez (criou) — Ele chamou. — Em alguns atos criadores (1, 3; 1, 14)
intervém unicamente o “Haja”. Nesse “Haja” e no “Ele chamou”, no
inicio e no fim dos atos, aparece, a cada vez, a profunda e clara relacéo
do ato criador com a linguagem. Este comega com a onipoténcia
criadora da linguagem, e ao final a linguagem, por assim dizer,
incorpora a si o criado. (...) Ela € aquilo que cria, e perfaz, ela é palavra
e nome. (BENJAMIN, 2013, p. 61).

Com o pecado original, porém, essa linguagem adquiriu novos contornos e o
desejo pelo conhecimento/esclarecimento, ao se comer o suposto fruto proibido e ser
expulso do paraiso, lancou a ela outra funcdo, a comunicativa, cujo papel, conforme
justifica Rouanet (1990, p. 118), é falar “sobre as coisas, atribuindo-lhes, abstratamente,
propriedades, através de atos de julgamento” tendo que discernir o bem e o mal. Isso
significa, conforme explicita Rouanet (1990), que se em sua génese 0 conhecimento
advindo da linguagem era o do nome, a queda pde fim a linguagem adamica e da inicio
ao verbo humano a partir do qual o homem aprendeu a relacionar-se com a linguagem na
medida em que pudesse transforma-la “em meio (a saber, meio para um conhecimento
que néo lhe € adequado), e com isso [transforma-la] também, pelo menos em parte, em

mero signo”. (BENJAMIN, 2013, p. 68). Em outras palavras:

(...) seu castigo consiste numa espécie de maldicdo semantica, na
obrigacdo de significarem, de serem meros instrumentos, de servirem
para a comunicacdo de contetdos. Se o trabalho é o preco social da
desobediéncia, seu prego cognitivo é a opacidade das coisas as palavras,
o calvario da abstracdo, a perda do concreto, 0 soterramento do nome
pela proposicdo, do saber imediato pelo julgamento, da intui¢do
fundadora pelas categorias da l6gica. (ROUANET, 1990, p. 122).
Com essa transformagéo percebida na evolugdo da linguagem, Benjamin sugere
que devemos extrair dela algo que va além da esfera comunicativa e que faga despontar
os sentidos que ndo sdo dados apenas por esta, pois “a linguagem nunca é somente
comunicacdo do comunicavel, mas €, ao mesmo tempo, simbolo do ndo-comunicavel”.
(BENJAMIN, 2013, p. 72). S&0 o0s sentidos insuspeitos ou ndo-comunicaveis que

mobilizam a leitura do mundo, ja que ela ndo pode ser limitada, porque o que comunica
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nao ¢ mensuravel”. (MURICY, 2009, p. 106). O refiigio da mimese na linguagem oral e
escrita e 0 acesso as camadas de leituras aventadas por Benjamin nos remetem, ainda, a
propria problematica da mimese originaria e, consequentemente, a impossibilidade do

total dominio da razdo/esclarecimento no &mbito da comunicacéo.

Conforme apontam Adorno e Horkheimer (1985) toda pretensdo do
esclarecimento sempre se orientou no desejo humano pela explicacao e pela necessidade
de nomear. Nomear aqui, entretanto, possui outra funcdo, qual seja, esgotar no conceito
0 que é apreendido para que ele soe menos ameacador. A relacdo humana com a
linguagem, nesse caso, € meramente instrumental, isto é, se aprisiona na antinomia
sujeito-objeto. (MURICY, 2009). Na ¢tica de Benjamin, entretanto, o0 dominio sobre a
linguagem néo foi completamente exercido, pois “a capacidade mimética original, pela
qual o homem descobria na natureza analogias e correspondéncias”, produziu a propria
linguagem. (ROUANET, 1990, p. 115). Benjamin obviamente reconhece “que o ser
humano comunica sua propria esséncia espiritual (na medida em que ela seja
comunicéavel) ao nomear todas as outras coisas”. (BENJAMIN, 2013, p. 54). Ou seja, nds
nos comunicamos quando nomeamos e isso € perceptivel desde a Cria¢do. O que parece
constituir um problema, no entanto, € a linguagem encerrar-se estritamente em sua esfera

comunicativa.

Afirmar o deslocamento e o reflgio da mimese na linguagem e os significados
que orbitam em sua estrutura, por exemplo, por si s6 evidenciam que 0 acesso aos sentidos
que emergem da escrita sdo possiveis, pois eles escapam a instrumentalizacdo operada
pela racionalidade. Alias, o préprio reflgio sugere um abrigo seguro as formas de pensar
abstratas e racionais. (GAGNEBIN, 2005). A linguagem, nessa logica, ao contemplar
elementos miméticos a leitura profana que ndo se restringem exclusivamente a esfera
linguistica, abre um leque de possibilidades a novas leituras. Nao por acaso, “a

clarividéncia confiou, no decorrer da historia, a escrita e a linguagem as suas antigas
for¢as”. (BENJAMIN, 2012c¢, p. 122). E elas confluem na linguagem:

Serd que o homem comunica a sua esséncia espiritual através dos
nomes que ele da as coisas? Ou nos nomes? O paradoxo da questdo
contém a sua resposta. Quem acredita que o homem comunica sua
esséncia espiritual através dos nomes, ndo pode, por sua vez, aceitar
que seja a sua esséncia espiritual o que ele comunica, pois isso ndo se
d& através de nomes de coisas, isto é, ndo se da através das palavras
com as quais ele designa uma coisa. (BENJAMIN, 2013, p. 55).
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A linguagem, nessa logica, comunica muito além do que aquilo que dispde o seu
sistema linguistico de modo que ndo estd completamente suscetivel ao dominio que
também se opera nesse &mbito. A abertura aos significados testemunham que ela constitui
um campo de saber ndo completamente submetido ao dominio da razdo. Nas camadas da
linguagem de que fala Benjamin, mais do que comunicar ela constitui o medium
necessario a captacdo de sentidos que operam entre o percebido e o descoberto, isto &,
entre o sensivel e o extrassensivel. Por essa razdo, a mimese deslocada na linguagem
ainda consegue sobreviver na arte, na brincadeira infantil, no jogo, no corpo e na infancia,
que sdo formas de expressar-se ainda dispostas a experimentacao e receptiveis a esses

sentidos dispostos ao entendimento.

Por fim, a linguagem constitui o Gltimo grau da capacidade mimética e o seu
aprendizado, seja da linguagem falada ou escrita, retoma aquilo que Gagnebin (2005),
recorrendo ao pensamento de Benjamim, aponta como a transformacdo ontogenética do
comportamento mimético expressa pelos esforcos do sujeito em inscrever e materializar
0 pensamento, o conhecimento e a cultura por meio de codigos, palavras, imagens, letras,
ou outros elementos necessarios a representacdo. A guisa de exemplo, o hieréglifo, a
escrita runica e sua evolucao para a grafologia moderna demonstram que o que mobilizou
0 homem a passar da transcricdo das paredes das cavernas a linguagem escrita nao foi
meramente a convenc¢do social, cultural ou linguistica, mas o desejo e o prazer pela

representacdo e pela inscri¢cdo do pensamento por meio da linguagem e das semelhancas:

A moderna grafologia ensinou-nos a identificar na escrita manual
imagens, ou antes, quebra-cabecas, que o inconsciente do seu autor nela
estava oculta. E de supor que a faculdade mimética, assim manifesta na
atividade de quem escreve, tenha sido altamente significativa para o ato
de escrever nos tempos recuados em gue a escrita se originou. A escrita
transformou-se assim, ao lado da linguagem oral, num arquivo de
semelhancas, de correspondéncias ndo-sensiveis. (BENJAMIN, 2012 c,
p. 121).

Esse impulso mimético que produz as semelhangas € comum a todas as formas de
expressao artisticas e constitui um fator essencial para a aprendizagem humana. Essa
aprendizagem pela mimese, que na infancia se da pelo movimento do jogo e da
experimentacdo, conforme vimos com as brincadeiras infantis; se estende também as
formas com que nos relacionamos com a linguagem. O modo como a crianga aprende a

falar, escrever e assimilar a sua realidade externa decorre da experimentacdo da lingua.
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Eis outro exemplo. Nesse caso, conforme ressalta Gagnebin (2005), as palavras, mais que
entendidas como convencao social, € antes mesmo dessa assimilagdo som experimentado,
repetido e representado pela crianga. O mesmo acontece com a escrita, ao representar as
letras do alfabeto ela segue as normas e a arbitrariedade do signo utilizando-se dos
modelos dispostos por seu codigo linguistico, mas ao produzir esse modelo a crianga
produz a sua imagem e constroi uma relacéo figurativa entre ela e o que seré representado
na escrita. (GAGNEBIN, 2005).

Por essa razéo, a linguagem, seja ela falada ou escrita, possui a qualidade de
ofertar esses significados no que compete a sua dimensdo semiotica, mas sobretudo, de
fazer emergir também outros sentidos em sua funcdo mimética. Nesse caso, a partir dos
significados préprios da lingua outras semelhancas sdo percebidas de modo que de uma
semelhanca dita perceptivel emerjam outras ndo-sensiveis expressas pela descoberta do
novo. Essa descoberta é transformadora, sobretudo se pensarmos, conforme sugere
Gagnebin (2005), nas narrativas que se dedicam a elaborar o passado. Nelas, intenta-se
iluminar o passado como condicdo essencial para se transformar o presente. No entanto,
0 passado s6 pode ser transformado se buscarmos nas narrativas ja inscritas na memaria
do coletivo os indicios que fagcam emergir uma outra historia possivel. Aqui o desafio
langado por Benjamin ao historiador em seu ensaio “Sobre o conceito de Historia”
(2012h), por exemplo, se aproxima desse trabalho de leitura do mundo para além do que

o historicismo linear e progressista ja se propds a narrar sobre os fatos histéricos.

Essa elaboracdo comprometida do passado, observada sobretudo nas literaturas de
testemunho e cujo objetivo é fazer vir a tona uma nova historia sobre ele, parece
aproximar-se do exercicio proposto por Benjamin pela leitura do mundo e pela
emergéncia do novo. O desafio aqui, portanto, € descobrir e apontar nas linguagens
artisticas aquilo que Benjamin chama de semelhanca ndo-sensivel, isto é, aquilo que
nosso entendimento ndo pode alcancar ou dominar completamente, mas do qual podemos
apenas nos aproximar. Essas semelhancas, para usar imagens que Sdo caras ao autor,
seriam como restos de discurso e de memdria que se acumulam aos nossos pés e chamam
por sua elaboracdo. S&o restos que chamam por essa dimensdo mimética da linguagem
cujo intuito é descobrir os sentidos insuspeitos daquilo que, em sua aparéncia, ja foi
narrado. O que a linguagem da mimese nos sugere, em suma, € a descoberta e a elaboragao
das imagens que, presentes no texto, na narrativa, na imagem ou na representacdo, facam

vir & tona outras narrativas possiveis sobre o objeto.
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Em face do que expusemos até aqui, podemos concluir que a mimese em
Benjamin reafirma a importancia da semelhangca como elemento mobilizador dos
processos de percepc¢do e produgdo do simile a partir dos quais se € possivel ndo sé
apreender a realidade, mas criar correspondéncias, ou seja, relacbes de aproximacoes
insuspeitas entre natureza e representacdo. E por essa razdo que a atividade mimética,
conforme aponta Momm (2011, p. 94) produz “essa aproximagdo, mistura entre sujeito e
objeto, [que] ndo sO permite ao sujeito mais bem (re) conhecer o objeto, mas (re) conhecer
a si mesmo. (...) Ademais, a renuncia do sujeito € momentanea e o perder-se se mostra
como condicdo para encontrar-se”. Sdo essas aproximacdes ocasionadas pelo fazer
mimético, portanto, que nos permitem dizer a realidade e, a0 mesmo tempo, lidar com ela
por meio da representacdo que se pretende critica, mas que também pode ser ludica,

criativa, prazerosa, figurativa e alegorica.

Considerando-se todas as transformacdes historicas percebidas na faculdade
mimética e a tese fundamentada por Benjamin sobre o seu deslocamento para a
linguagem, acreditamos que o fazer mimético presente nas diferentes linguagens
dispostas a representacdo, e ndo s na oral e na escrita, possam intermediar nossa relagao
com o mundo para melhor compreendé-lo, aprender sobre ele e elabora-lo, ja que a sua
teoria sobre a mimese “se estende a uma variedade de esferas, como a arte e a critica da
cultura”. (ROUANET, 1990). A inscricdo da semelhanca por meio da representacéo
mimética nos possibilitaria, desse modo, uma aproximacgdo nao violenta ao objeto. A
relacdo sugerida entre mimese e conhecimento, portanto, nos convida a pensa-lo para
além dos conceitos que lhe sdo atribuidos, ou seja, a partir das correspondéncias criadas
pela arte mimética que o dizem sem violenta-lo. Nossa proposta, obviamente, ndo é
substituir o conhecimento por formas de saber provenientes exclusivamente da linguagem
mimética, mas colocar o pensamento em novas relacbes, sobretudo por meio de
expressdes artisticas provenientes do campo da arte que ndo deixam de ser também
miméticas:

Como a linguagem, a arte é mimesis. (...) Mas 0 que ela imita ndo € o
real empirico, e sim o real enquanto rede de correspondéncias, tal como
percebido pelo primitivo, e tal como ele pode se oferecer, novamente,
ao olhar do artista, adestrado nas cifras do mundo. O artista capta
correspondéncias no tempo e no espaco, € as copia em sua obra,

cabendo ao critico reconstruir, através de uma visdo segunda, essa visao
original. (ROUANET, 1990, p. 124).
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As contribuicdes tedricas de Benjamin sobre a mimese, conforme aponta Rouanet
(1990), sdo transpostas a arte e extrapolam a esfera linguistica se estendendo também as
outras linguagens artisticas que compdem o vasto campo da estética. Por essa razdo, para
além das narrativas orais e escritas, acreditamos que as representacfes artisticas
contemporaneas, entendidas aqui como produtoras de correspondéncias, podem
intermediar nossa relagdo com o mundo nos ajudando a pensar a nossa realidade e as
experiéncias proprias da nossa temporalidade. Obviamente o desafio aqui é grande,
sobretudo se levarmos em conta que a faculdade mimética, conforme destaca Benjamin
(2012), se transforma em relacéo direta com as proprias mudancas nos modos de vida, de

percepcéo, de organizacao espacial e social e da temporalidade.

N&o por acaso, o diagndstico do autor sobre o declinio da experiéncia, suas criticas
tecidas a modernidade, as inimeras transformacdes de carater econdmico, cultural, social,
histérico e politico observadas por ele e evidenciadas por nds no capitulo anterior
testemunham as modificacGes refletidas nos nossos modos de ser, perceber, vivenciar,
relacionar e experimentar. Todas essas transformacdes sdo percebidas quando Benjamin
se dedica a pensar no tempo das comunidades em detrimento dos grandes grupos; no
declinio da arte de contar em face do surgimento de outras formas de comunicacao; no
espaco coletivo habitado pela comunidade em contrapartida ao espaco urbano
fantasmagorico; na préatica da vivéncia em contrapartida a da experiéncia; e na percep¢ao

acelerada produzida pelas demandas.

Todos esses fatores incidem diretamente ndo sé sobre a percep¢do, como também
sobre a capacidade humana de produzir semelhancas, sobretudo se considerarmos a
compreensdo de Benjamin a respeito das transformacdes histdricas sentidas tanto no
sentido filogenético quanto ontogenético da faculdade mimética. Nessa logica, se as
semelhancas percebidas ndo sdo imutaveis, tampouco 0s nossos modos de perceber e de
produzir semelhancas poderiam sé-lo. E nessa perspectiva que localizamos a técnica e 0s
seus aparatos como elementos caracteristicos de nosso presente que também sdo

transpostos as linguagens artisticas.

Nesse caso, Benjamin ndo ignorou essa presenca € nem as expressivas
possibilidades de extrair de uma arte reprodutivel algo que, assim como fizera Baudelaire,
Proust, o flaneur de Baudelaire e o narrador, se traduz como exercicio heroico de retirar

dessa arte ndo auratica algo que possa ser traduzido em experiéncia em nosso presente.
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Desse modo, se a arte constitui “o tltimo residuo do dom mimético”, (ROUANET, 1990,
p. 124) é nela que autores como Baudelaire e Proust perceberam e descobriram as
correspondéncias que os permitiram fundar um conhecimento sobre o presente
reconstruindo, ao mesmo tempo, o seu passado historico. Essas correspondéncias, como
aponta Benjamin (2015), foram tecidas na rememoracdo por meio da qual a poesia e 0
romance se converteram em instrumentos de expresséo e representacdo de similitudes.
As correspondéncias temporais poetizadas e romanceadas por esses autores se perduram
no tempo, determinando a vida historica da obra, porque falam conosco e produzem em
n6s uma catarse. E por essa razio que somos remetidos ao passado historico de Proust e
Baudelaire, pois ha aqui uma tradicdo narrada cujo testemunho é delineado a partir da

expressdo das correspondéncias que permitem em nos o seu reconhecimento.

N&o sb esses autores, como também todas as personagens que sugerimos acima
figuram nos ensaios de Benjamin como protagonistas que ousam extrair das imagens de
nossa contemporaneidade outros sentidos para a vivéncia dessa realidade nao sé
atribuindo a ela outra forma de narratividade, como também descobrindo e (re)
inventando novas imagens e correspondéncias. Nas leituras do fil6sofo sobre Baudelaire
e sua lirica, por exemplo, ele nos convida a pensarmos a experiéncia moderna a partir do
pouco, do trivial, ou seja, da vivéncia e dos choques que marcam a vida no presente. Faz
isso tomando a lirica baudelairiana como objeto de reflexdo e critica de nossa
temporalidade. Nesse caso, a poética € instrumento de explicitacdo e tencionamento do
real, mas também de atribuicdo de sentidos as vivéncias sentidas a partir das
transformacdes préprias da temporalidade. Em tempos em que a tecnologia esta presente
em todos os ambitos da vida e mesmo na cultura, ndo podemos ignorar a presenca das
linguagens artisticas modernas que testemunham a vida cotidiana e a tomam como objeto

de representacao estética.

A titulo de exemplo, ao referenciar-se na poesia de Baudelaire, Benjamin (2015)
atoma como uma espécie de narrativa de contrachoque em que o esforco heroico do poeta
consiste em iluminar o presente, evidenciar as suas fragilidades, mas, sobretudo, criar
uma nova experiéncia a partir dos seus restos e fragmentos. Nesse caso, a importancia da
poesia baudelairiana se expressa pela rede de correspondéncias tecida pelo poeta para
percebermos a realidade, critica-la, mas também transforma-la. Em razéo do exposto, as
correspondéncias criadas a partir da escrita poética nao sé exploram outros sentidos ao

vivido, como também fazem emergir outras experiéncias historicas que nos conectam as
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diferentes temporalidades (ROUANET, 1990). O papel da mimese na arte, nessa esfera,
é aproximar-se do empirico pela construcdo de semelhancas/correspondéncias e, ao

mesmo tempo, descobrir nelas os sentidos desse empirico:

Se assim é, a arte s6 pode copiar 0 mundo enquanto estrutura de
correspondéncias copiando, ao mesmo tempo, 0 véu que se interpGe
entre o olhar e essa estrutura, e que esta, ele prdprio, com relacdo de
correspondéncia com ela, citando essa estrutura, aludindo a ela,
escondendo-a, manifestando-a. A arte € a unidade do que vela e do que
é velado: ela implica pois a percep¢do e producdo do semelhante, e a
percepcao e produgdo do véu que interfere com a visdo do semelhante,
tornando-a, paradoxalmente, possivel. (...) Assim, tanto em seu sentido
historico como natural, 0 objeto artistico € uma presencga-auséncia, um
Schein cujo conteldo é constituido, no eixo temporal, pela interpretacéo
do agora e do antes, e no eixo espacial pela interpenetracdo do aqui e
do alhures: um objeto que se define em si mesmo e por sua
correspondéncia com dimensdes que Ihe sdo alheias (...) Ao mesmo
tempo que recolhe essas correspondéncias no tempo e no espaco, e se
relaciona mimeticamente com elas, a arte constitui um sistema
significativo proprio, que esta tdo longe de se esgotar na fungdo do
desvendamento das similitudes espaciotemporais, como a linguagem
em sua fungdo de revelar correspondéncias suprassensiveis.
(ROUANET, 1990, p. 126-127).

Considerando-se a importancia da arte como expressao privilegiada da mimese e
as mudancgas sentidas tanto nos processos de percepcdo quanto de producdo de
semelhangas, acreditamos ser possivel pensar a realidade a partir do que a linguagem
artistica moderna, associada a técnica, pode nos oferecer como fruicao estética desse real.
Esse é um exercicio que, conforme justificamos, consiste em tomar como ponto de partida
para a reflexdo aquilo que é pouco, ou seja, a expressdo de uma arte ndo auratica que, no
entanto, possa testemunhar a realidade e problematiza-la de modo criativo. A teoria
mimética de Benjamin atua justamente no sentido de pensarmos o papel da arte como
representacdo de analogias ou correspondéncias que nos auxiliam a tensionarmos o real,
jogarmos com ele e reconstrui-lo. Se esse exercicio € produzido na linguagem, na
narrativa, na poesia e na literatura, podemos ampliar essa tarefa a outras linguagens.
Nesse caso, 0 romance e 0 cinema, como expressao estética de uma arte ndo aurética,
podem operar aqui como uma critica e esclarecimento do real a partir da prépria
apropriacédo dessas linguagens que se sustentam hoje como atividade mimetica e modos
de producéo de semelhancas que tomam o choque e a vivéncia moderna como objeto de

suas narrativas.
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N&o por acaso, Benjamin manifesta certa simpatia pela fotografia, pelo teatro e
também pelo cinema, sobretudo nos ensaios ‘“Pequena histéria da fotografia” (2012 b),
“Que ¢ o teatro épico?” (2012 a) e “A obra de arte na era de sua reprodutibilidade técnica”
(2013); em que Vvé na producdo estética contemporanea formas criativas de representacao
da vida e das experiéncias modernas por meio das quais as linguagens produzidas pelos
aparatos técnicos modernos abrigam em si um potencial criador, critico e emancipador.
Benjamin vislumbra na técnica um aparato muito mais aprimorado, do qual ndo podemos
ignorar, disposto a representacdo mimética. E o caso das linguagens miméticas
contemporaneas expressas pelo cinema e pelas narrativas inauguradas com a vivéncia, no

sentido da Erlebnis, de nossa vida contemporénea.

O desafio que mencionamos anteriormente se expressa aqui em encontrarmos na
linguagem mimética moderna modos de perceber e explorar 0s sentidos para a nossa
experiéncia contemporanea ofertados a partir das imagens de que dispdem as linguagens
dispostas a representacdo para elaborarmos e darmos voz as nossas experiéncias. Nesse
sentido, 0 romance e 0 cinema, como expressdes privilegiadas dessa estética moderna,
ilustram aqui duas vertentes da arte que estdo centradas, por um lado, na experiéncia
inaugurada na modernidade, qual seja, o individuo isolado que vé no romance a
possibilidade de semelhanca com o real; e, por outro, no contato estabelecido entre o
homem e a tecnologia cujo cinema representara ndo s6 0 novo como também intermediara
a relacdo entre o homem, a técnica e 0 mundo mobilizando formas de percepcdo e
producdo de semelhancas completamente novas sobre a realidade. 1sso significa que se a
modernidade ndo se sustenta mais na experiéncia transmissivel do relato, ela “requer uma
atitude, a saber, uma escrita: o romance, a historiografia, uma nova lirica”. (MURICY,
2009, p. 15). Dito de outro modo, é preciso buscarmos novas formas de elaboracéo para
as experiéncias contemporaneas. A nosso ver, 0 cinema e 0 romance podem assumir essa

tarefa.

Cabe ressaltarmos, por fim, que o cinema e a narrativa ocupam lugar de destaque
na filosofia da linguagem, da narragdo e da estética benjaminianas, sobretudo nos ensaios
que compde a coletanea “A obra de arte na era de sua reprodutibilidade técnica” (2013)
e “Obras Escolhidas I’ (2012), além do volume das “Passagens” (2007). Nesses escritos,
Benjamin observa a evolugdo nos modos de produgéo e reproducgéo cultural a partir dos
quais as novas linguagens véo surgindo e se modernizando junto com a vida moderna. O

surgimento de novos modos de produzir semelhangas, e portanto de novas linguagens
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artisticas, exige de nos um olhar atento para o papel dessas linguagens a representacéo, ja
que, conforme nos lembra Gagnebin (2005), é na arte que se refugia hoje o

comportamento mimético.

A partir dos subsidios tedricos que Benjamin nos oferta para entendermos a
importancia e a potencialidade da mimese para o conhecimento, acreditamos que a
linguagem do cinema e do romance possam favorecer a aproximacdo entre a
representacdo e a realidade ao utilizarmos as imagens construidas por essas narrativas
como meio relacional entre 0 que é representado e as experiéncias que acontecem,
sobretudo, conforme veremos no Gltimo capitulo, no espaco escolar. Para fazermos isso,
no entanto, € importante evidenciarmos a importancia e os papéis da narrativa e do cinema
na filosofia de Benjamin a fim de ressaltarmos, ao mesmo tempo, a sua potencialidade
critica em tempos em que a arte é atravessada pela sua reprodutibilidade técnica. Assim
sendo, a proposta do nosso proximo capitulo é extrairmos do préoprio aparato técnico algo
que nos possibilite atribuir sentido ao que vivemos. Aqui 0 cinema e 0 romance se
apresentam como linguagens privilegiadas para narrarmos aquilo que percebemos e,
sobretudo, para usar uma metafora cara a Benjamin, para utiliza-las como o medium

necessario a leitura profana sobre as experiéncias que acontecem na escola.
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CAPITULO 3

CINEMA E ROMANCE EM WALTER BENJAMIN: AS POSSIBILIDADES DA
ARTE EM TEMPOS DE REPRODUTIBILIDADE TECNICA

Conforme viemos apontando em nosso itinerario, a producdo estética das
semelhancas, transpostas ao campo da arte, de acordo com Benjamin (2012 c), contém
em sua natureza o impulso mimético e o desejo naturalmente humano pela criacéo
artistica. A expressdo dessas linguagens, longe de ser tradicionalmente restrita a
fidedignidade com que os objetos devem ser representados, pressupde na teoria
benjaminiana da mimese que este € um exercicio também pedagdgico cujo papel é ndo s6
ordenar perceptivelmente a realidade mas, ao fazé-lo, ensinar o individuo a lidar com ela

e, portanto, experimenta-la.

A ponte relacional entre a arte e a realidade que Benjamin delineia em seus
escritos sobre a capacidade mimética abre um leque de possibilidades para pensarmos a
producdo artistica para além de seus fins imitativos ou regressivos. A originalidade de sua
critica estd em supor que o conhecimento oriundo do fazer mimético é traduzido aqui
pelas correspondéncias ou pelas semelhangas que ela busca na representacdo de uma
realidade que é percebida e reconhecida culturalmente e que, portanto, ndo pode ser
esgotada ou elevada a condicdo de uma verdade. Pensadas por esse prisma, as expressoes
artisticas, em qualquer forma assumida, tém a qualidade de nos aproximar do objeto, mas,
ao mesmo tempo, de conservar certa distancia que preserve a sua singularidade. O valor
simbdlico de sua representacdo, nesse caso, reside em sua capacidade de suscitar diversos
sentidos ao percebido que sempre se reinventam, se renovam ou sdo descobertos pela

linguagem da arte de modo mais criativo, ludico e prazeroso. (GAGNEBIN, 2005).

Essa descoberta dos significados que orbitam em torno do percebido e o desejo
pela sua estetizacdo € uma pratica percebida desde os primdrdios até os nossos dias. Os
exemplos apontados por Benjamin acerca das inscrigdes nas paredes das cavernas, que
originaram as escritas ranicas e os hierdglifos até a sua evolucdo a grafologia moderna,
por exemplo, ilustram a capacidade e a necessidade humana de encontrar técnicas
diferenciadas e mais evoluidas para a representagéo estética ou linguistica daquilo que é
percebido na cultura. Nesse caso, considerando-se, segundo o autor, que nem a faculdade

mimética e nem as semelhancas percebidas na natureza externa permaneceram inalteradas
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ao longo do tempo, tampouco a sua producdo poderia sé-lo. Isso significa que 0s
individuos progressivamente se expressaram por meio de técnicas proprias e dispostas a
representacdo que pouco a pouco foram sendo descobertas e renovadas. Por essa razéo, o
fazer mimético em Benjamin envolve, além de sua 6bvia discussao sobre o seu papel, 0s
seus vinculos com as novas formas de percepcdo contemporaneas e as técnicas de
producdo de semelhancas utilizadas que irdo determinar a prépria relagdo do homem com
a tecnologia e os seus reflexos sobre o campo da arte. (BENJAMIN, 2013).

Nessa perspectiva, conforme destaca Gagnebin (2011), a analise benjaminiana
sobre a modernidade e o seu diagndstico sobre o declinio da experiéncia e o fim das
narrativas tradicionais gotejam em suas discussdes sobre “as transformagdes estéticas que
chegam a maturagdo no inicio do século XX e subvertem a producéo cultural, artistica e
politica (...), pois Benjamin liga indissociavelmente as mudangas da producéo e da
compreensdo artisticas a profundas mutacdes da percepcdo (aisthésis) coletiva e
individual”. (GAGNEBIN, 2011, p. 55). Pelo exposto, as inovacdes técnicas e 0s novos
modos de vida na contemporaneidade se estenderam também as formas de producédo e
compreensdo artistica e cultural do século XX que passou a contar com uma infinidade

de linguagens na producéo do simile.

Embora o ponto de partida para essa analise seja a reprodutibilidade técnica,
Benjamin aponta um torso nesta questdo ao supor o valor da producdo artistica
reprodutivel ndo auratica em proveito, por exemplo, da representacdo, da critica, do
pensamento, da formacdo e, contemplando um viés também politico, das minorias e
daqueles que sdo excluidos da cultura em razdo de sua apropriacao por parte de uma classe
dominante que almeja outros fins que ndo os estéticos. Por essa razao, os reflexos do
esfacelamento da experiéncia e do declinio da arte de contar produzidos pela modernidade
e transpostos as novas formas de percepcdo se estendem a critica da arte em tempos em
que as técnicas de reproducéo cultural ousam criar novos meios de representagéo. A partir
dessas transformacGes & que podemos localizar a leitura sobre o problema da

reprodutibilidade técnica que atravessa a linguagem da arte em nossa contemporaneidade.

Segundo Benjamin (2013), um dos maiores desafios langados ao tema em nossos
dias é a sua reprodutibilidade em grande escala e a necessidade de extrairmos de uma arte
ndo auratica elementos pedagogicos que possam intermediar nossa relacdo com a técnica,

que nos auxiliem a lidar com as vivéncias cotidianas e que nos ajudem a traduzi-las em
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experiéncia narravel. Essa leitura sobre o predominio da técnica na arte esta presente em
Seu ensaio “A obra de arte na era de sua reprodutibilidade técnica” (2013) no qual o autor
diagnostica a perda da aura na arte em tempos em que a tecnologia invade ndo sé os

espacos publicos e privados, como também a cultura.

Se nossa percepcdo foi alterada, consequentemente os modos de producéo artistica
resultantes desse processo também o foram. E aqui que figuram as expressdes artisticas
ndo auraticas que, proprias da modernidade, intermediam a relagdo do homem moderno
com 0 seu meio e a sua temporalidade. Nessa logica, a percep¢do e a producdo de
semelhancas hoje estdo vinculadas a esses processos criativos que tem nas novas
linguagens seus meios de representacdo do real. Dentre elas, o cinema, a fotografia, o
romance, o teatro, dentre inimeras outras, sdo artes que se sustentam numa temporalidade
marcada pela rapidez nos modos de perceber e pelo excesso de estimulos que nos afetam
e demandam toda a nossa atencdo. Por essa razdo, o cinema e o romance figuram aqui
ndo s6 como meio de percepc¢do e aproximacdo do homem moderno com a técnica, mas,
sobretudo como representagdo e elaboracdo de uma realidade fragilizada cujos
fragmentos colocam o cinema e a literatura a servi¢co do pensamento. Assim sendo, a
proposta deste capitulo é extrair da técnica e de uma arte reprodutivel modos de
entendermos e experimentarmos a realidade pela elaboracao proposta pelo cinema e pelo
romance que, ao exercitarem a relacdo humana com a técnica, podem exercitar, a0 mesmo

tempo, atitudes de critica, reflexdo e, portanto, de formacéo dos individuos.

3.1 Aura, técnica e reprodutibilidade técnica em Walter Benjamin.

O interesse de Benjamin pelas expressfes artisticas contemporaneas pulula em
varios ensaios de sua extensa bibliografia ocupando lugar de destague em seu pensamento
filosofico. Desde os fragmentos de seu projeto das “Passagens™ (2007), dos aforismos de
“Rua de mao unica” (2013), de algumas passagens de “Sobre alguns motivos na obra de
Baudelaire” (2015), de “Pequena historia da fotografia” (2012b) até o acabado ensaio “A
obra de arte na era de sua reprodutibilidade técnica” (2013), Benjamin se ocupou com a
dificil tarefa de “investigar a relacdo entre a tradicdo e a técnica de reprodugdo”
(BENJAMIN, 2007, p. 511) ou com as influéncias das técnicas de reproducédo na arte e
as mudancas provocadas por ela ndo s6 nas formas de representagdo como também na
recepcdo e na percepcédo das obras. (SCHOTTKER, 2012).



92

O ponto de partida da teoria materialista sobre a arte é o capitalismo avangado ou
“o desenvolvimento da arte sob as condi¢des de producao atuais” (BENJAMIN, 2013, p.
51-52) que sdo determinantes as formas de recepcédo, a experiéncia do espectador com

essas obras e as mudancas econdmicas, politicas e sociais que recaem sobre ela:

Desde meados da década de 1920, as reflexGes de Benjamin apontam
para duas questdes centrais: primeiro para a questdo do processo da
escrita, que se ampliara até a problematica do impacto publico de
textos; em segundo lugar, para as midias visuais de massas e sua
influéncia nas formas de arte e de experiéncia. (SCHOTTKER, 2012,
p. 45).

Esse debate, que incidira diretamente em nossa posterior discussdo sobre o
romance e 0 cinema como representacfes maximas dessas duas questBes centrais
apontadas por Schottker; no entanto, ndo parece conter tons tdo pessimistas. Pelo
contréario. Na historia da arte delineada a partir dos polos entre tradicdo e aura, por um
lado, e modernidade e perda da aura, por outro; Benjamin parece encontrar um torso nesta
questdo quando ousa buscar na arte ndo auratica ou reprodutivel elementos criticos e
elucidadores de nosso tempo e de nossa realidade que ddo as expressdes artisticas
contemporaneas o importante papel de intermediarem a nossa propria relacdo com a

técnica.

Segundo o filésofo (2012), a obra de arte sempre foi reprodutivel, pois “o que
seres humanos fazem pode ser imitado por outros”. (BENJAMIN, 2012, p. 10). Este ¢ o
caso “dos estudantes [que] copiavam obras como forma de se exercitar, [dos] mestres
[que] as reproduziam para divulga-las, e finalmente [de] outras pessoas [que] as copiavam
para ganhar com isso”. (BENJAMIN, 2012, p. 10). O que se modifica, no entanto, sdo as
técnicas de reproducdo. Nas primeiras praticas de reproducdo artistica, por exemplo,
sobretudo entre os gregos, a fundicdo e a cunhagem eram o0s Unicos métodos de
reproducdo. Por serem pouco reproduzidas e feitas para a eternidade, preservava-se a
originalidade e a unicidade das obras de arte que as inseria, por sua vez, na historia e na

tradicdo comum.

Seguindo essa linha de raciocinio, a historia da arte € demarcada tradicionalmente
pelo seu carater contemplativo e aurdtico em contraponto a uma arte distraida e nédo
aurdtica prépria da modernidade cujo divisor de aguas é a reprodutibilidade técnica das

obras. (BENJAMIN, 2013). Benjamin néo sustenta qualquer dicotomia entre 0s conceitos
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invalidando um em detrimento de outro, muito pelo contrario, ele ousa afirmar as
contribuicbes das préticas artisticas da atualidade em tempos em que a aura das obras
teriam se dissipado. A partir dessas conceituagdes, 0 que seria a arte aurdtica ou que

fatores determinariam a aura de uma obra?

O conceito de aura em Benjamin, conforme assinala Palhares (2006), aparece pela
primeira vez em “Pequena historia da fotografia” (2012 b), posteriormente em “A obra
de arte na era de sua reprodutibilidade técnica” (2013) e, por fim, nas paginas finais de
“Sobre alguns motivos na obra de Baudelaire” (2015). Este conceito, no entanto, ao
menos em termos teodricos nao foi criado por Benjamin, sua origem esta situada na Grécia
antiga cuja posterior apropriacdo pelos romanos ampliou o seu sentido para 0 campo
visual se estendendo até o século XX quando foi comum associar a aura a espiritualidade
das pessoas. (SCHOTTKER, 2012). Nesse caso, 0 uso da aura na tradi¢do grega, que diz
respeito a uma espécie de brisa envolta dos seres sagrados, foi progressivamente sendo
tomada e simbolizada pela tradi¢do religiosa como uma auréola ou um circulo dourado
sobre as cabecas que aponta “um procedimento universal de valorizagdo sagrada ou
sobrenatural de um personagem”. (PALHARES, 2006, p. 13). Talvez por essa razdo a
representacdo da auréola dos santos se estendeu também a pessoas comuns de onde se
extraiu 0 seu uso como essa luz que emana da interioridade e se materializa visivelmente

ou ndo ao olhar dos outros.

A partir dessas conotacdes um tanto espiritualistas e abstratas, porém, Benjamin
avanca nas discussoOes e se apropria esteticamente da aura de maneira criativa demarcando
0 seu préprio entendimento sobre o tema ao apontar uma defini¢cdo que é comum aos trés

ensaios:

Mas o que é a aura, de fato? Uma trama peculiar de espago e tempo: a
aparicao Unica de uma distancia, por mais préxima que esteja. Observar
calmamente, em uma tarde de verdo, uma paisagem montanhosa no
horizonte, ou um ramo que joga sua sombra sobre o0 observador - € isso
gue significa respirar a aura dessas montanhas, desse ramo.
(BENJAMIN, 2013, p. 57).

Das definigdes comuns, um dos principais elementos que determinam a aura de
uma obra € a sua inser¢do espaco-temporal na tradi¢do ou aquilo que Benjamin (2013)

chama de “o aqui e agora” que fazem com que a obra possua uma existéncia Gnica, uma

originalidade e uma autoridade na tradigdo cultural. Dito isso, a aura seria aquilo que nos
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fala, mesmo apesar de sua distancia temporal em relagcdo a nds, mas que se aproxima ao
mesmo tempo para dizé-lo. Ela pressupde, portanto, uma dialética entre proximidade e
distancia que conserva a duragdo e a continuidade do valor simbdlico da obra tornando-a
auténtica e Unica. O peso cultural e tradicional de uma Gioconda, por exemplo, € valido
para todas as culturas, muito embora ela possa conter valores diferentes para cada uma
delas. Isso significa que apesar das diferencas culturais que separam ou aproximam as
culturas, as obras mais singulares sdo aquelas que estdo inseridas na tradi¢do histérica
comum mantendo a sua unicidade e duracéo e fazendo com que esses bens culturais sejam
tdo simbolicos e duraveis que ainda sejam capazes de nos dizer e nos impactar mesmo

em face da distancia espago-temporal que nos separa de sua criagao.

Diz-se, assim, que uma obra de arte é auténtica quando, além de resistir ao tempo
em sua estrutura fisica, o faz também em sua dimensdo simbdlica. A qualidade e a
autoridade, portanto, advém do testemunho historico que é capaz de suscitar e que nos
fazem refletir e elaborar aquilo que é representado no objeto artistico. Seguindo este
raciocinio, testemunho e duragdo estdo imbricados, pois 0 objeto s6 pode fazer ecoar as
suas imagens e o seu significado quando se perdura no tempo e faz com que uma distancia
se aparente concretamente por mais proxima que esteja de nés. Além disso, o que faz uma
obra ser auténtica, segundo Benjamin (2013), é a exclusividade que tradicionalmente a
mantinha inacessivel ou oculta aos olhares dos espectadores e que, portanto, ndo era

materialmente reprodutivel.

Ao referir-se & exclusividade das producdes artisticas, Benjamin traca um vinculo
estreito entre a historia de sua representacédo, recepcao e insercao na tradicdo a partir das
praticas cultuais e ritualisticas ora magicas ora religiosas de onde concluimos que
originariamente elas estiveram a servi¢o da magia e eram definidas pelo seu valor de
culto. No caso do ritual religioso, algumas notas de “A obra de arte na era de sua
reprodutibilidade técnica” (BENJAMIN, 2013) apontam, por exemplo, que inumeras
pinturas nasceram no seio da Igreja para serem utilizadas nos altares, nos cultos, durante
as oracdes ou entdo encomendadas para eventos solenes. E o caso da Madona Sistina, de
Rafael Sanzio, utilizada no sepultamento do papa Sixto, por exemplo. Nas pinturas de
que dispunha a igreja era comum associar o valor de uma obra as suas praticas cultuais.
O mesmo acontecia no ritual magico cujas producdo e recepcdo das obras eram
estritamente voltadas a contemplacao e ndo a exposicéo publica. A expresséo artistica dos

tempos mais remotos era produzida, dessa maneira, para criar uma representacdo, uma
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imagem, uma alegoria ou uma semelhanca do objeto percebido a fim de que somente os
deuses pudessem vé-las. O contato direto com o0 objeto artistico, em suma, era restrito
apenas a quem o produzira ou aqueles para quem ele fora produzido. Importa, dessa

forma, que tal objeto existisse, mas que ndo fosse publicamente exposto:

A producao artistica comeca com imagens que servem ao culto. Nessas
circunstancias, devemos admitir que a existéncia dessas imagens era
mais importante do que a possibilidade de serem vistas. O alce
desenhado na caverna pelos homens da ldade da Pedra era um
instrumento méagico. Os homens contemporaneos podiam vé-lo, sem
duvida, mas ele se destinava, antes de tudo, aos espiritos. (...) Certas
estatuas divinas s6 sdo acessiveis aos sacerdotes na cella; algumas
madonas permanecem cobertas durante quase 0 ano inteiro; outras
estatuas em catedrais medievais ndo sao visiveis aos observadores que
se encontrem no piso térreo. (BENJAMIN, 2012, p. 16).

Se as primeiras producdes artisticas estiveram a servico do ritual e da magia e se
toda producdo estética € em sua esséncia reprodutivel, Benjamin vé nessas antigas
técnicas de expressdo e no seu valor de culto formas ainda muito arcaicas de
representacédo, quer seja dos homens quer seja da natureza externa, cujos papeis serviam,
num primeiro momento a praxis, isto €, como atividade e indicacdo do procedimento
magico; como registro cultural desses procedimentos e de suas técnicas; como
contemplagdo; mas ndo seria exagero afirmar que atuavam também como uma espécie de
conforto perante as forcas destrutivas ou ameacadoras da natureza que aterrorizava 0s
homens. Talvez seja por essa razao que para driblar o medo da morte e conservar a
espécie, a producdo manual de um objeto artistico se restringia apenas ao culto de modo
que o seu ocultamento ao publico resguardasse a sua contemplacdo somente para 0s

deuses ou espiritos.

Com esse ritual, 0 homem criava as semelhancas com o mundo percebido, mas
resguardava, ao mesmo tempo, a propria vida. Assim sendo, as primeiras formas de
producdo e representagdo artisticas estdo vinculadas a uma técnica mais arcaica envolta
no ritual magico e religioso cuja finalidade, em suma, é perceber e ordenar
perceptivelmente a natureza por graus artisticos de parentesco e semelhanca que auxiliam,

ao mesmo tempo, na conservacao das comunidades humanas.

Com as inovagdes técnicas surgidas ao longo do tempo no &mbito da aparelhagem
e da impresséo, a perda da aura é sentida no século XIX com a dilui¢do do valor de culto

das obras e com o surgimento do valor de exposi¢cdo que, em razdo da extensdo das
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condicdes de producéo a representacéo e recepc¢ao artistica, tiraram o0s objetos artisticos
de sua unicidade e os colocaram a disposicdo do mercado, do consumo e da reproducao
massiva. Essas mudancas, segundo Palhares (2006) representam uma transformacgéo nao
SO0 no conceito de aura, mas também na propria histéria da arte quando séo criados 0s
procedimentos técnicos de reproducdo. Isso significa que a arte inaugurada na era da
reprodutibilidade técnica, diferente de outrora, ndo possui qualquer vinculo com a
recepcgdo contemplativa, mas se delineia com uma possibilidade de exposicdo cada vez
mais crescente que alcanca um exponencial tdo expressivo que nao caberia mais sequer
considerar a sua autenticidade, a sua exclusividade ou a sua unicidade. (SELIGMANN-
SILVA, 2013).

O valor de exposicdo é diagnosticado historicamente nos concertos do século
XVIII cujas exposi¢des a um publico privado fizeram com que as obras passassem da
contemplacdo exclusiva a sua exposicdo massiva. (BENJAMIN, 2013). Essa exposi¢do
foi ampliada ainda mais com as técnicas de reproducdo que colocaram 0s objetos
artisticos em grande escala para 0 acesso e consumo de uma minoria. E nessa perspectiva
que a perda da aura esta relacionada ndo sé a reprodutibilidade, mas também a sua
transformacdo em mercadoria disposta ao consumo. O consumo dimensionado ao campo
da arte, no entanto, conforme veremos posteriormente, ampliard o campo de atuacdo e a
funcdo social dos objetos artisticos, portanto a fruicdo estética e a contemplacdo para
novas fungdes que ndo propriamente estas. A partir desse deslocamento, a arte
reprodutivel moderna exigira de nés uma reflexdo sobre a técnica que ultrapasse esses
limites, sobretudo o politico, de modo que ela possa responder a essa problematica de
modo critico e revolucionario. Importa considerarmos, por enquanto, que a expansao das
obras por meio de sua reproducdo técnica atribuiu-lhe novo lugar e novas qualidades na
discusséo tedrica da historia da arte:

A exponibilidade da obra de arte cresceu em tal medida com os distintos
métodos de reproducdo técnica que, como na Pré-Histéria, a
transposi¢cdo quantitativa entre seus dois polos se converte em uma
modificacdo qualitativa de sua natureza. Pois, assim como na Pré-
Historia a obra de arte se tornou, por meio do peso absoluto que
repousava sobre seu valor de culto, primordialmente um instrumento de
magia — de modo que somente mais tarde foi reconhecida como obra de
arte -, ela tornou-se hoje, por meio do peso absoluto colocado sobre seu
valor de exposigdo, um construto de fungdes totalmente novas.
(BENJAMIN, 2013, p. 61).
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A reprodutibilidade técnica das obras, segundo Benjamin (2013), surgiu no
contexto do capitalismo avangado e da extensdo e influéncia das condigdes de produgéo
industrial para a esfera da arte na sociedade burguesa. Se os métodos de reproducgdo
técnica das obras multiplicaram as formas de sua exposic¢éo, a progressiva evolugdo dos
métodos de registro e representacdo no campo da escrita, da imagem e do som representou
uma significativa transformac&o, ruptura e mobilidade no prdprio debate sobre a arte na
modernidade langando novas luzes sobre a questdo. (SCHOTTKER, 2012). Segundo
Benjamin (2013) ha trés determinantes historicos para esse processo. O primeiro deles, e
que dialoga diretamente sobre o novo valor de exposi¢do e uso, sdo as transformacoes
técnicas no campo artistico. Elas s@o perceptiveis nos primeiros anos do periodo moderno
com as progressivas modernizacdes das técnicas de representacdo vislumbradas na
xilogravura, que pela primeira vez possibilitou a reproducéo artesanal dos desenhos por
meio de seu entalhe na madeira; na gravura em metal, cuja técnica consistia em gravar as
imagens nas placas de cobre com a ponta seca e com agua forte para obter cores e texturas;
na litografia, que ampliou a sua reproducéo para a transposicao do desenho sobre a pedra;
e, muito posteriormente, nas técnicas de reproducdo da escrita que fundaram a impresséo
do jornal, do romance e da informacdo; até o surgimento do radio, do cinema, do teatro e
da fotografia que transpuseram a experiéncia do manuseio das obras para a experiéncia
Optica e sonora. (BENJAMIN, 2013).

Todas essas inovagdes massificaram o acesso as obras produzidas, mas, ao mesmo
tempo, “a reproducdo técnica atingiu tal grau, que ndo s6 abarcou o conjunto das obras
de arte existentes e transformou profundamente o modo como elas podiam ser percebidas,
[como também] conquistou para si um lugar entre 0s processos artisticos”. (BENJAMIN,
2012, p. 11). Isso significa que, ao contrario do que poderia soar como uma recusa da
técnica para o campo da arte, Benjamin reconhece o seu valor para as expressdes artisticas
contemporaneas reafirmando, assim, o fortalecimento de uma arte ndo auratica cuja
ruptura com a antiga tradi¢do artistica abre novas possibilidades a producao atual e,
sobretudo, ao debate de seu uso para a importante relacdo que se estabelecera entre o
individuo e a técnica. A nova aparelhagem, nesse caso, desponta aqui como possibilidade
de relacionamento com a natureza humana cujas artes do cinema e do romance, conforme
veremos, serdo fundamentais ao treinamento das percepc¢des nas novas condigdes de

producdo artistica.
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Para além de todas as inovagdes tecnoldgicas dispostas a producgéo e recepcao das
obras, Benjamin (2013) aponta que o segundo determinante histérico que culminou na
perda da aura e na efervescéncia dessa nova era da reprodutibilidade técnica esta
intrinsicamente relacionado ao surgimento e ao crescimento das massas na sociedade
burguesa e industrial. Esse fenémeno, conforme ja apontamos no primeiro capitulo de
nosso trabalho, esta relacionado a arqueologia da modernidade e a inser¢do do coletivo
nas ruas parisienses do século XI1X que alterou a sua relacdo com 0s espagos assim como
a percepcgdo e a experiéncia propria dessa temporalidade. Percebera Benjamin que o
fascinio causado pelas inovacGes nos espagos urbanos, na arquitetura, nos meios de
transporte, nos objetos de consumo e no surgimento dos aparatos tecnolégicos, por
exemplo, deslocou os individuos para esses espa¢os de socializagdo inaugurando nao s6
uma nova forma de experiéncia centrada na vivéncia, no isolamento individual e no
choque, como também uma percepc¢éo apressada que pouco a pouco substituiu o espaco
e 0 lugar comum de uma comunidade da experiéncia para a vivéncia das massas nas

grandes metropoles.

Pensado no campo da arte, ele ndo ficou imune a essas intensas modificacdes. E
0 caso, por exemplo, da escrita, do romance, da poesia ou do cinema. Em todas essas
formas de linguagem a modernizacao de suas técnicas, quer seja ha impressao quer seja
na montagem, lancou a elas o importante desafio de ndo s6 articular o seu contetdo as
novas formas de vida, como também o de se apropriar do préprio procedimento da técnica
para o seu processo de producdo. No caso do romance e da poesia isso fica evidente no
despontamento de uma literatura que esta ocupada, por um lado, com a descri¢do da vida
moderna, burguesa e industrial e a possibilidade de seu consumo pelos leitores, o que
possivelmente justifica a critica de Benjamin ao romance tendo-se em vista 0 seu novo
contetdo simbdlico (BENJAMIN, 2015 b); mas, por outro, de uma poesia que sabe
transformar esse cenario de perdas em uma narrativa heroica, como no caso de
Baudelaire. No caso do cinema, cuja producdo € essencialmente técnica, ndo poderiamos
pensar 0 seu surgimento sem o moderno desenvolvimento da montagem que lanca
igualmente novos desafios a percepcao individual com a técnica da sobreposicao de

imagens, por exemplo.

Em todas essas formas de representacdo e producdo artistica, portanto, ha um
mergulho na experiéncia da vida moderna para estetiza-la, para auxiliar a articulacéo entre

a percepgdo humana e a realidade e para nos fazer refletir o choque, quer seja por meio
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de sua representacdo simbdlica, quando é tomado como objeto das narrativas, quer seja
pela apropriacdo dos prdprios meios tecnoldgicos pela arte moderna cujas técnicas de
transposicdo de imagens, por exemplo, chega até n6s em forma de estimulos e choque,
conforme veremos em nossas discussdes sobre o cinema. Do cenério descrito, a perda da
aura se faz ver nos vinculos entre a arte moderna e as novas formas de vida na sociedade
burguesa e industrial, no valor de exposi¢do e na sua apropriagdo mercadoldgica que

tentam transforméa-la em um bem de consumo.

Disso ndo escapou sequer a poesia e, segundo Palhares (2006), Baudelaire é um
dos autores que submeteu o seu trabalho ao valor de exposi¢do e ao mercado mesmo que
tivesse “poucas possibilidades de ser um éxito de publico imediato” (BENJAMIN, 2015
d, p. 105). Apesar disso, Baudelaire transformou todo esse diagnostico em objeto da lirica
abrindo novas possibilidades a producdo artistica moderna e lancando luz as suas
qualidades estéticas e representativas. Nesse caso, 0 objeto artistico do poeta, que sé se
concretizou por intermedio de sua experiéncia com a multiddo, fez brotar do amago da
vivéncia do choque a critica poética. Essa relacdo entre poesia e modernidade prefigura a
relacdo desta com a técnica e, a0 mesmo tempo, a relacdo da arte com o aparato e com
aqueles que a consomem. Por essa razdo, 0 exercicio poético, transposto igualmente a
arte contemporanea, talvez nos auxilie a pensad-la para além de suas qualidades
expositivas e mercadoldgicas de modo a ampliar seu campo de atuacao e seu papel social
em tempos em que a reprodutibilidade técnica das obras esta presente em todas as
expressoes artisticas e langam a elas o desafio de intermediar a nossa propria relagdo com

a técnica.

Considerando-se os fatores que justificam o declinio histérico da aura, cabe
ressaltarmos, por fim, que a relacdo das massas com as obras, fundada a partir da criacdo
e da exposicdo que foi progressivamente sendo ampliada pelas técnicas de reproducao a
um ndmero maior de linguagens dispostas a representacao artistica, e que fizeram com
que o mercado cultural democratizasse 0 acesso e popularizasse a obtencdo dos objetos
artisticos a uma populacdo que, em sua grande maioria, ainda ndo o tinha; é pressuposta
pelo abandono de sua funcéo contemplativa para a expositiva cujas relagcdes de posse sdo
impulsionadas pelo mercado a recep¢do massiva fazendo emergir uma arte cuja técnica
ndo soO se apropria dos bens culturais, mas também os disp6e aos consumidores. Desse
diagndstico, a relagcdo entre o coletivo e os objetos de consumo é dada pelo desejo

continuo de aproximéa-los o mais perto possivel de modo que ndo basta recepciona-los
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perceptivelmente, mas té-los ao alcance das mdos. O mesmo acontece com 0s objetos

culturais que, segundo Benjamin (2013), n&o ficaram imunes a essa apropriacao.

Nessa logica, o terceiro fator histérico que fundamenta a perda da aura na
modernidade é expresso pela progressiva necessidade de romper a dialética entre a
distancia e a proximidade que a aura de uma obra mantinha com o seu espectador. Com
a sua reproducao técnica em larga escala nao ha mais lugar “para a distancia ¢ a unicidade
com relacdo aos fendmenos da arte”. (SELIGMANN-SILVA, 2013, p. 32). Essa ruptura,
dada pela eliminacdo da distancia simbdlica que fazia com que ela se aproximasse de nos
por meio do testemunho histérico, conserva, nesse caso, apenas a proximidade fisica que

podemos ter com 0s objetos culturais:

Estando de posse dessa descri¢do, torna-se facil perceber a condigédo
social inerente a deterioragdo contemporanea da aura. Ela repousa sobre
duas circunstancias, ambas ligadas ao crescimento progressivo das
massas e & intensidade crescente de seus movimentos. A saber:
aproximar as coisas de si € uma preocupacao tdo apaixonada das massas
de hoje quanto apresenta a sua tendéncia a uma superacao da unicidade
de cada coisa dada por meio da gravacdo de sua reprodugdo. A
necessidade de aproximar o objeto e torna-lo possuivel por meio da
imagem — ou melhor, da copia, da reproducéo — torna-se mais e mais
presente a cada dia. (BENJAMIN, 2013, p. 57).

A relacdo da massa com o objeto artistico € traduzida, assim, pela retirada daquilo
que a fazia Unica em uma tradicdo para a sua exposi¢cdo em larga escala que se intensifica
ainda mais com o consumo, sobretudo quando a reprodutibilidade parece reiterar as
relacGes de posse que fazem com que um objeto se torne tdo préximo que todo o seu
mistério seja diluido no desejo agudo por essa proximidade. (PALHARES, 2006).
Inaugura-se, portanto, conforme destaca Benjamin, uma nova relagdo entre a arte e o
publico de modo que agora a “catedral abandona seu lugar para encontrar abrigo em um
estdio de um amante da arte; [e] o oratdrio que foi executado em um auditério ou ao ar

livre pode ser ouvido em casa”. (BENJAMIN, 2012, p. 12; 14).

Em razdo do exposto, as consideragdes de Benjamin sobre a aura e a
reprodutibilidade técnica evidenciam que a extensdo da reproducédo técnica ao campo da
arte, sobretudo em tempos em que as condi¢des de produgdo industrial também se
estendem a ela, influenciaram os modos de producéo e compreensao artistica e cultural
do século XIX se estendendo progressivamente aos nossos dias. A perda da aura, que

desponta no contexto do capitalismo, da burguesia e da sociedade industrial e €
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dimensionada a cultura e a fruicdo estética que alteram o modo de percepcao e recepgédo
das obras, é determinante para as novas formas de expressdes artisticas dispostas a
representacdo que ampliam a sua reproducdo em grande escala diluindo o que antes era
destinado ao culto a exposicdo massiva. De uma arte tradicional centrada na
contemplacdo migra-se, em suma, para novas formas de expressées cujo valor de

exposicao transfere a mera contemplacéo para a sua recepcao distraida.

Diante da nova relacdo inaugurada entre a arte e o grande publico caberia algumas
interrogagdes: em que medida o cinema esta inserido nesta leitura? Considerando-se a
relacdo entre consumo e objeto artistico, como o cinema reitera essa relacdo? E, ainda, se
o filme é utilizado, na l6gica do capital, como meio de entretenimento, como ele poderia
romper com essa horma, isto €, como podemos pensar o cinema como objeto de reflexdo
e esclarecimento? Para responder a estas questdes, no proximo item de discussao
pretendemos aproximar a leitura de Adorno e Horkheimer ao cinema enfatizando as
condicdes atuais do filme, no contexto da industria cultural, em contrapartida ao seu uso
emancipatorio que nos ddo um aporte seguro a escolha da linguagem cinematografica a

expressdo das experiéncias que, posteriormente, ampliaremos a escola.

3.2 Cinema e industria cultural: consumo, entretenimento ou arte?

As discussfes de Benjamin acerca da reprodutibilidade técnica e das condigdes
atuais em que a arte se insere colocam o cinema diante da problematica do consumo e da
producdo em larga escala em tempos em que se questiona 0 Seu usO ora para O
entretenimento ora para a reflexdo. A exposicdo em massa dimensionada pelas técnicas
de reproducdo ampliaram os seus papeis, sobretudo se considerarmos 0s imperativos que
tentam moldar e dirigir as necessidades dos individuos na contemporaneidade. Se para
Benjamin (2013) a perda da aura é justificada por seu valor de exposi¢do, para Adorno e
Horkheimer (1985) a autenticidade de uma obra, que determina sobremaneira a sua
qualidade, se imbrica também aos valores de uso e de troca 0s quais 0 mercado tem
participacdo decisiva na producdo de objetos artisticos que auxiliam na semiformacéo
cultural do coletivo. Se o cinema néo escapa a essa logica, em que medida ele atende ao
consumo e ao entretenimento ou a formagéo do pensamento critico? Isto €, se por um lado
ele pode ser usado para a diversdo, por outro, como poderia romper com essa logica e

produzir a reflexao?



102

Segundo Adorno e Horkheimer (1985, p. 99), “o cinema, o radio, e as revistam
constituem um sistema. Cada setor € coerente em si mesmo e todos o s&o em conjunto.
Até mesmo as manifestacGes estéticas de tendéncias politicas opostas entoam o mesmo
louvor do ago”. A relagdo entre o cinema e as demais formas de expressdo com 0 a¢o nos
remete a presenca do dominio técnico sobre a arte a partir da qual a técnica, associada ao
mercado, se tornou condicgdo essencial a producédo e reproducdo dos bens culturais que
atualmente sfo lancados no mercado. E sob o dominio do mercado que esses bens
reiteram a eliminacdo da antiga relacdo de distancia entre o sujeito e o objeto artistico
para a inauguracao da relacdo de proximidade dada em termos de apropriacdo e uso. A
proximidade com a obra, nesta feita, é concretizada na aquisi¢cdo mediante o qual ele nos
garante alguma posse e status quando é adquirido. Quando o consumimos, portanto,
consumimos os estereotipos e os fetiches que ele carrega consigo e o prazer de ter e ndo

estar de fora da indUstria.

A producdo dos bens culturais na contemporaneidade passa necessariamente pelo
crivo do mercado e das pesquisas que supostamente mapeiam, diagnosticam e disciplinam
os desejos dos sujeitos produzindo aquilo que vai de encontro aos interesses ou as
necessidades coletivas. A pretexto da exclusividade que determina a cada um aquilo que
é produzido para si, no entanto, a cultura proveniente da industria cultural contém em sua

esséncia a padronizacdo que faz com que todos os bens sejam semelhantes entre si:

As distingdes enfaticas que se fazem entre os filmes A e B, ou entre as
historias publicadas em revistas de diferentes precos, ttm menos a ver
com seu contetdo do que com sua utilidade para a classificagdo,
organizagdo e computacdo estatistica dos consumidores. Para todos
algo esta previsto; para que ninguém escape, as distingBes sao
acentuadas e difundidas. O fornecimento ao publico de uma hierarquia
de qualidades serve apenas para uma quantificagdo ainda mais
completa. (...) O esquematismo do procedimento mostra-se no fato de
gue os produtos mecanicamente diferenciados acabam por se revelar
sempre como a mesma coisa. (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p.
101-102).

O que é consumido pelo coletivo sem qualquer resisténcia é determinado nédo sé
por aquilo que o mercado dita como necessidade, como também pelo prazer que o objeto
nos garante. Isso se aplica as grandes marcas, sejam elas de roupas ou equipamentos
tecnoldgicos, por exemplo; mas também a cultura, sobretudo ao filme, cuja tecnologia da

imagem, do som e da reprodugdo tem aproximado o proprio cinema aos ambientes
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domeésticos. A modernizacdo da tecnologia e a atual qualidade do som e do video no
ambito do filme, por exemplo, possivelmente assinala a sua atual popularizagcdo que néo
se encerra mais nos espacos fisicos das grandes salas de projecdes. A proximidade com o
objeto artistico, nesse caso, é dada ndo so pelo consumo dessas tecnologias, mas pela sua

prépria insercao nos espacos cotidianos.

O que parece constituir um problema, entretanto, ndo é propriamente 0 acesso,
mas os fins a que se destinam. Filmes, romances, musicas, pinturas ou esculturas, por
exemplo, se transformam em objetos rentaveis cujo lucro impulsiona a sua producéo e
expropriam o0s espectadores do julgamento e da abstracdo. Para Adorno e Horkheimer
(1985, p. 103), “o esquematismo € o primeiro servigo prestado por ela [pela industria
cultural, no caso] ao cliente”. E ele, portanto, que o destitui da responsabilidade de

escolha e de pensar o préprio pensamento:

Desde o comeco do filme ja se sabe como ele termina, quem é
recompensado, e, ao escutar a musica ligeira, o ouvido treinado é
perfeitamente capaz, desde os primeiros compassos, de adivinhar
o desenvolvimento do tema e sente-se feliz quando ele tem lugar
como previsto. (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 103).

Aliados ao consumo e a troca, 0s bens culturais produzidos pela industria da
cultura tem como aporte a diversdo e o entretenimento cujo papel é aplacar as angustias
de uma realidade fria e esvaziada de sentido que precisa ser preenchida com a distragédo
e o riso. Na pior das hipoteses, a realidade se torna uma extensdo da narrativa que nos
habitua a vida reificada e acelerada dos dias atuais. Nos filmes produzidos a esse fim,
“quanto maior a perfeicdo com que suas técnicas duplicam os objetos empiricos, mais
facil se torna hoje obter a ilusdo de que o mundo exterior é o prolongamento sem ruptura
do mundo que se descobre no filme”. (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 104). Isso
se acentua com a reproducao filmica das normas, condutas, estilos de vida ou modos de
vivé-la segundo aquilo que a propria industria dita como tal. Para além delas, a estetizacao
da vida acelerada que ocupa todo o nosso tempo e ordena todas as nossas atividades
naturaliza a extensdo do trabalho ao 6cio a partir do qual nos tornamos produtivos mesmo

no cultivo do lazer.

Para Adorno e Horkheimer (1985, p. 108), ha uma linha muito ténue entre o
entretenimento e o trabalho, pois mediante a diversdo é muito mais facil “ocupar os

sentidos dos homens da saida da fabrica, a noitinha, até a chegada ao relogio do ponto,
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na manha seguinte, com o selo da tarefa de que devem se ocupar durante o dia”. Isso
significa que o contetdo das obras, dentre as quais o filme também faz parte, assegura o
adestramento, no corpo e na alma, de individuos bem ajustados que o consomem sem
opor resisténcia, pois sob a mascara da diversdo se amenizam 0s impactos da vida real,

sobretudo aqueles oriundos do processo do trabalho:

Pois a grande reorganizagdo do cinema (...) consistiu exatamente
na adaptacdo consciente as necessidades do publico registradas
com base nas bilheterias, necessidades essas que as pessoas mal
acreditavam ter de levar em conta na época pioneira do cinema.
(...) A diverséo ¢ o prolongamento do trabalho sob o capitalismo
tardio. (...) A mecanizagéo atingiu um tal poderio sobre a pessoa
em seu lazer e sobre a sua felicidade, ela determina tdo
profundamente a fabricacdo das mercadorias destinadas a
diversdo, que esta pessoa ndo pode mais perceber outra coisa
sendo as copias que reproduzem o préprio processo de trabalho.
(...) Ao processo de trabalho na fabrica e no escritdrio so se pode
escapar adaptando-se a ele durante o écio. Eis ai a doenca
incuravel de toda diversdo. (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p.
112-113).

Sob a perspectiva da diversdo, portanto, a industria da cultura € um negécio gerido
com vistas a satisfacdo pessoal promovida pelo riso e pela fuga do cotidiano que
supostamente se obtém quando a realidade é transportada para o filme, para o romance
ou para a masica, por exemplo. Mesmo sendo o cotidiano tdo desolador, importa aqui que
0 casamento entre a cultura e o entretimento produza o “ingrediente a0 mesmo tempo
penoso e agradavel para que possam dominar com maior seguranga na vida real seus
proprios impulsos humanos”. (ADORNO; HORKHEIMER; 1985, p. 119). Sob a égide
da diversdo ha uma espécie de escape ou liberacdo do sofrimento e das dores que
comportam e sdo inerentes a vida contemporanea. Divertir-se, nesse caso, conforme nos
lembram Adorno e Horkheimer (1985), significa esquecé-los ou romper temporariamente

com eles para melhor suporta-los quando a narrativa acaba.

O que prop0Ge a induastria do entretenimento, nessa esfera, ndo é o olhar sob o
cotidiano como forma de critica e de desnudamento daquilo que nos faca estranha-lo ou
interroga-lo, mas aceita-lo naquilo que ele é. Dito de outro modo, se a arte possibilita o
reconhecimento e a catarse, seu papel € ndo so representar a realidade, mas, ao fazé-lo,

estimular o raciocinio dos limites que compdem o proprio cotidiano. Para Adorno e
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Horkheimer (1985), a industria da diversdao rompe com essa logica quando a realidade
que se torna objeto de estetizacdo € tdo somente a realidade autbmata vivenciada pela
coletividade. Nao por acaso, “quanto menos ela consegue dar uma explicacdo da vida
como algo dotado de sentido, mais vazia torna-se necessariamente a ideologia que ela
difunde”. (ADORNO; HORKHEIMER; 1985, p. 121).

E nessa perspectiva que os bens culturais vendidos no mercado favorecem a
aceitacéo, a resignacao e o adestramento. A satisfacdo prometida na aquisi¢do, segundo
Hermann (2009), constitui uma forma de controle a partir do qual se promete 0 gozo para
em seguida reprimi-lo. Esse controle é muito mais sutil e imperceptivel, pois é reforcado
pela propaganda da satisfacdo que prepara os individuos para aceitarem “a situagdo em
que vivem como inexoravel, desqualificando a dimensdo tragica da existéncia”.
(HERMANN, 2009, p. 74). Qualquer experiéncia, portanto, é solapada pela representacdo
de um mundo ilusério em que todos sdo singulares sem o serem, isto €, na propria
afirmacdo da singularidade e da exclusividade, cada um é tdo somente aquilo que a

indUstria determinou em seu processo de massificagdo:

(...) a modernidade na era industrial constituiu uma subjetividade de
carater instrumental, que cria a impossibilidade de reflexdo sobre as
préprias condicBes de limitagdo da situacdo vigente. A industria cultural
impede o homem de enfrentar as dores da existéncia e promete um
prazer nunca atingivel. O que ela oferece é a diversdéo e o
entretenimento, que significa estar de acordo com os ditames sociais.
(HERMANN, 2009, p. 74).

Diante dessa cultura estritamente mercadoldgica, da qual faz parte também o
cinema, Adorno e Horkheimer (1985, p. 104) apontam que “o filme ndo deixa mais a
fantasia e ao pensamento dos espectadores nenhuma dimensao na qual estes possam, sem
perder o fio, passear e divagar no quadro da obra filmica”. A critica ao cinema, portanto,
se perfaz nas formas de adestramento e controle que, aliadas ao entretenimento, o fazem
ser projetado na realidade vivida. Os perigos dessa projecdo dialogam com o carater
politico, ideoldgico e ilusério do filme, sobretudo na Alemanha hitlerista conforme

veremos posteriormente na leitura de Benjamin sobre o cinema aleméo.

Importa considerar, por ora, que a propaganda do filme e a sua assimilacéo a vida
real tensionam os seus fins e nos fazem indagar em que medida ele pode ser considerado
uma arte colocada a servigo da critica, do pensamento, da formag&o e do esclarecimento

em tempos em que, sob o expressivo dominio da cultura de mercado, “ndo permite o
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desenvolvimento da imaginacéo [e] da atividade intelectual, pois os proprios produtos
(como o filme) impdem seu ritmo e paralisam as possibilidades da atividade reflexiva”.
(HERMANN, 2009, p. 72). A critica de Adorno e Horkheimer ao cinema, entretanto, é
tecida no contexto da industria cinematografica americana, sobretudo aos filmes
hollywoodianos, cuja producdo massiva e ambicdo ao lucro fez com que os autores o
inserissem na critica da industria da cultura. Isso ndo significa, porém, conforme aponta
Loureiro (2006), que os fildsofos desqualificassem os seus potenciais e vislumbrassem

um cinema a contrapelo. (LOUREIRO, 2006). Que cinema seria esse?

Este cinema pulula discretamente em alguns trechos do ensaio “A industria
cultural: o esclarecimento como mistificacao das massas” (ADORNO; HORKHEIMER;
1985) a partir do qual concluimos que a sétima arte consiste em uma expresséo artistica
cujo papel é romper com as habituais projecdes entre o filme e a realidade:

O elemento gracas ao qual a obra de arte transcende a realidade, de fato,
é inseparavel do estilo. Contudo, ele ndo consiste na realizacdo da
harmonia — a unidade problematica da forma e do contetdo, do interior
e do exterior, do individuo e da sociedade -, mas nos tracos em que
aparece a discrepancia, no necessario fracasso do esforgo apaixonado

em busca da identidade. (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 108).
Por essas indicacOes, parece justo observar que o cinema enquanto arte diverge da
indGstria cinematografica e ndo se concretiza na representacdo dos ideais da vida
contemporanea que nos fazem aproxima-la das praticas cotidianas. Dessa forma, o filme
ndo seria a reproducdo ou a copia da realidade, mas se perfaz na problematizacéo daquilo
que nos fazem estranha-la, isto €, reconhecer os limites que a insere na atual I6gica do
que significa viver nos dias de hoje. O reconhecimento o qual fundamentara Aristételes
em sua “Poética” (1990) que posteriormente ¢ também afirmado por Benjamin (2013) em
seus escritos sobre a reprodutibilidade técnica, dialoga aqui com a possibilidade de
enxergarmos no filme muito além daquilo que o mercado cinematografico tenta incutir
nos espectadores, qual seja, o preparo e a conformacao a vida regrada do cotidiano e do

trabalho.

Reconhecer-se no produto da arte, nesse caso, tem muito mais a ver aqui com a
possibilidade de indagar o representado, transforma-lo e romper com a ldgica
mercadologica que (re)produz o vivido. Por essas vias, conforme veremos com as

possibilidades do cinema aventadas por Benjamin, o cinema como arte talvez nos auxilie
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na devolu¢do do olhar para aquilo que “na era da arte-mercadoria-industrial [tornou-se
norma formar e conformar]| o objeto (a obra) e o “sujeito” (o artista) as finalidades

funcionais do mercado”. (ALAMBERT, 2015, p. 47).

O cinema que possui qualidades estéticas e artisticas escapa a essas demandas do
capital que o enredam na produg¢do “mais comercial, de didlogo com o publico”
(MACHADO, 2015, p. 365); e assume para si uma funcéo social. Para Alambert (2015),
se no contexto do capitalismo tardio todos os esforgos consistiram em fazer da arte uma
mercadoria, 0 desafio atual da producdo cinematografica é justamente romper com 0s
grilhGes do mercado para a producéo de uma obra que tenha teor artistico e estético e uma
narrativa que interrogue o presente. Para tanto, conforme aponta Loureiro (2006), a
autonomia na producao filmica é um dos fatores que levaram Adorno a reconsiderar o seu
pessimismo em relagdo ao cinema. Essa autonomia, que desponta em “Notas sobre o
filme” (1986), consiste na liberdade criativa da critica ao que até entdo vinha sendo
produzido pelo cinema hollywoodiano e na insurgéncia de movimentos de resisténcia
dentro da prépria industria cinematografica. (LOUREIRO, 2006).

O cinema autdbnomo e sério, nessa perspectiva, € aquele voltado a producao de
“novas experiéncias estéticas [que] ampliam nossa relagdo com o mundo”. (HERMANN,
2009, p. 77). Isso significa que embora ele seja estritamente técnico, é possivel extrairmos

do seu conteudo algo que desperte a critica e a conscientizacéo:

Se o originalmente filmico é seu carater de massa, trair e desafiar esse
traco fundamental significa, em Adorno, o recurso, por parte da estética
do filme, a uma forma de experiéncia subjetiva capaz de produzir o que
ele tem de artistico. Adorno ilustra essa situa¢do narrando a experiéncia
de alguém que, apds um periodo de estada em uma regido montanhosa,
retoma as coloridas imagens da paisagem em sono ou em devaneio. Tais
imagens ndo se sobrepdem continuamente, umas ap6s as outras. Ha um
intervalo sutil que marca esse movimento no transcurso das imagens
que se quer recapturar. (...) A estética do filme pode também recorrer a
essa metafora do monologo interior possibilitado pela momentanea
parada no movimento das imagens. Tal como a sensibilidade visual se
comporta em relacdo as artes plasticas, ou o sentido auditivo em relacédo
a musica, assim também poderia acontecer com o publico em relacdo
ao cinema. (LOUREIRO, 2006, p. 124).

Essa possibilidade de conscientizagdo vislumbrada no filme € uma clara critica as
producgdes cinematograficas que objetivavam ajustar o projetado ao cotidiano da

coletividade. Se a industria da cultura dirige os desejos € as vontades, a arte que caminha



108

a contrapelo se delineia justamente na producédo de linguagens artisticas que nos facam
reconhecer os limites do cotidiano que nos engessam, nos moldam, nos controlam, nos
dominam e nos limitam como sujeitos dentro da prépria cotidianidade. H& no cinema,
nessa esfera, uma funcdo emancipadora capaz de fazer emergir o raciocinio quando o seu

conteudo nos fala e nos provoca:

E nessa falta e excesso das origens das imagens, o filme nasce a partir
de uma indagacdo aparentemente singela enderegada as imagens e tao
ao estilo Benjaminiano: “O que elas t€m em comum?”. Perguntar o que
elas tém em comum € também inventariar suas diferencas, colocar em
evidéncia suas arestas. (...) Interrogar as imagens é interrogar as formas,
ou buscar formas criticas, ou criar formas que pensam. (...) Uma forma
que pensa as imagens, em Ultima instancia, tem assim a funcionalidade
direta de fazer pensar. E também de fazer pensar a forma, de coloca-la
assim radicalmente em questdo, de interroga-la. (LEONEL, 2015, p.
409-410).

Pelo exposto, o cinema que foge a regra do mercado e do lucro é aquele que possuli
uma intencionalidade que dialoga com a reflexdo, com a resisténcia e com a formacao do
pensamento critico que nos extrai do lugar comum. Conforme nos lembra Loureiro
(2006), seria ingénuo acreditarmos que essas atividades despontariam se o cinema fosse
destituido de intencbes e se fosse, portanto, produzido apenas para a diversdo. Desse
modo, “a chance de um filme se tornar um produto emancipado reside no esforco de (...)
colocé-lo a servigo da inten¢do iluminista: autorreflexdo critica sobre si mesmo”.
(LOUREIRO, 2006, p. 126). As potencialidades do cinema vislumbradas por Adorno,
portanto, estdo relacionadas as formas com que o filme pode estimular a imaginacao e o
pensamento e tensionar a realidade. Mais que isso, trata-se de uma arte capaz de indagar
0s modos de vida idealizados pela prépria industria da cultura que tentam incutir valores,

normas e condutas.

Dito isso, acreditamos haver no cinema um potencial critico e emancipador
qguando ele é autdbnomo o suficiente para produzir um objeto com qualidade artistica e
estética. Prova disso sdo os filmes dedicados a abordagem de tematicas que ousam
elaborar questdes proprias ao presente que incidem diretamente sobre nds. A guisa de
exemplo, os filmes selecionados para anélise em nossa tese, conforme veremos no tltimo
capitulo, constituem uma excecdo a regra da industria cinematografica, pois trata-se de
producdes cuja elaboracdo da escola, da educacdo e do fazer docente nos convidam a

problematizar, refletir e indagar o cenario e o cotidiano escolar. Para além disso, séo
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narrativas que iluminam o nosso presente educativo e nos ajudam a olhar criticamente

para a escola.

Considerando-se as potencialidades do cinema fundamentadas até aqui, essa
leitura ganha maior expressividade quando recorremos a Benjamin e aos seus escritos
sobre a técnica a partir dos quais é possivel notar que desde o surgimento historico da
xilogravura e da litografia até a fotografia, o cinema, o radio, o romance e o teatro; todas
essas formas de expressdo se tornaram essenciais a formacdo do pensamento na
contemporaneidade. Se a arte moderna, na Otica de Benjamin, esta intrinsecamente
relacionada a técnica de modo que nao é mais cabivel pensarmos a producao artistica em
termos de autenticidade ou unicidade das obras, mas refletirmos em que medida essas
formas de expressdo podem nos auxiliar a vislumbrar na técnica algo que possa
intermediar a nossa relacdo com ela, bem como a percepcdo das experiéncias
contemporaneas por meio da aparelhagem. (SELIGMANN-SILVA, 2013); as discussdes
realizadas até aqui lancam a nossa leitura o desafio de vislumbramos nessas linguagens
um valor critico e formativo j& sugerido por Benjamin em seu ensaio sobre a
reprodutibilidade técnica e formulado, segundo Palhares (2006, p. 107), a partir da
hipétese de liberagdo dos “objetos artisticos para outras fungdes mais compativeis com
as necessidades da moderna sociedade industrial” cujo papel, vale adiantar, ¢ intermediar
a relacdo entre o individuo e a técnica ou, se quiser, entre a humanidade e a aparelhagem
para que a experiéncia com a realidade ganhe novos contornos e significacdes.
(PALHARES, 2006).

Isso se torna possivel, por exemplo, a partir do reconhecimento de que a técnica
moderna possui elementos que apontam para o seu uso formativo e revolucionario
expresso pela sua capacidade de treinar a percep¢do em face das novas condicdes
perceptivas; de produzir uma relacdo mais harmdnica com a técnica pautada nas
articulacGes entre distracédo e catarse; de representar a vivéncia contemporanea, sobretudo
por meio da estetizagdo do choque como forma de reflexéo e aprendizagem; de criar
formas de interagédo e de uma relagdo experimental com a aparelhagem que extrapole a
recepcdo distraida e insira o espectador na critica do objeto artistico, e, por fim, de
politizar a arte em tempos em que as suas funcdes sociais tém sido alteradas e usadas para

a estetizacdo da politica e, sobretudo, para a dominacao dos individuos.
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Diante de todas essas possibilidades, caberia entdo a pergunta: como pode a arte
reprodutivel exercer tantos papeis? O ensaio “A obra de arte na era de sua
reprodutibilidade técnica” (2013) aponta algumas respostas e hipoteses a esta questdo que
convergem no entendimento de que o cinema se solidifica aqui como um dos mais
importantes e mais expressivos a contemporaneidade, sobretudo em razéo de sua natureza
essencialmente técnica. Embora Benjamin focalize essas competéncias no cinema,
ousariamos ir além colocando também o romance nesses debates especialmente no que
compete ao uso representativo e revolucionario de que fala o autor nos ensaios dedicados
a refletir o papel do autor e a qualidade politica e literaria da escrita. Assim sendo, 0s
préximos itens de discussao se orientardo a partir das possibilidades acima mencionadas
de modo a pensarmos em que medida o cinema e 0 romance podem nos auxiliar a refletir

e tensionar o0 nosso cotidiano e as nossas experiéncias.

3.3 Técnica, Cinema e representacdo: as potencialidades do cinema na era das

reproducoes.

Segundo Benjamin (2013), o deslocamento da contemplacgéo a exposi¢do massiva
das obras alterou a natureza e os papeis da arte lancando a ela alguns desafios em nossa
contemporaneidade. Se com a reprodutibilidade técnica das obras ndo cabe mais a nds
encontrarmos a aura dos objetos artisticos, esse diagndstico nos impulsiona a avaliar as
suas possibilidades quando “a reproducdo técnica [atinge] tal grau, que néo sé [abarca] o
conjunto das obras de arte existentes e [transforma] profundamente o modo como elas
podiam ser percebidas, [como também conquista] para si um lugar entre 0S processos
artisticos”. (BENJAMIN, 2012, p. 11).

E a partir do reconhecimento desse novo lugar alcangado que Benjamin “enaltece
o0 potencial cognitivo e, portanto, politico da experiéncia cultural mediada pela
tecnologia” (MORSS, 2012, p. 155) nos convidando a refletir as suas possibilidades em
tempos em que a técnica se estende a cultura e a producéo artistica alterando ndo sé esses
modos de producdo, como também a percepcao e a recepcao das obras. De acordo com
Benjamin (2013), para avaliarmos suas qualidades criticas, representativas e formativas,
no entanto, devemos assumir uma nova perspectiva sobre a técnica e sobre as relacdes
humanas com a aparelhagem e com a realidade percebida, sobretudo em tempos em que
0s modos de producdo artistica sdo ampliados a outras formas de representacdo mais

modernas como o0 cinema, o réadio, o teatro, 0 romance ou a fotografia, por exemplo.
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Todas essas linguagens assumem como papel a relacdo experimental entre o
publico e a obra e, por conseguinte, entre a humanidade e o aparelho cuja técnica
inevitavelmente opera aqui com fungdo intermediadora. Por decorréncia dessa
intermediacao, a teoria da arte benjaminiana € ao mesmo tempo politizada, pois constitui
“uma resposta aos terriveis fatos politicos de que era contemporaneo: a ascensdao do
nazifascismo [e] os desdobramentos da sociedade capitalista com suas crises e a guerra
iminente”. (SELIGMANN-SILVA, 2013, p. 24). Esse papel ampliado a arte reprodutivel
desponta no contexto de estetizacdo da politica e da apropriacdo do cinema para fins ndo
estéticos pelo fascismo que levaram Benjamin a formular a exigéncia de uma politizacédo
da arte em todos os seus campos de atuagdo. Assim sendo, considerando-se todos 0s
elementos estéticos, sociais e politicos da arte contemporanea, todos eles nos mobilizam

a pensar as suas potencialidades para a narratividade de nosso presente.

O desafio aqui, portanto, é transformar o diagnostico de perda da aura a partir do
surgimento dessas novas formas de expressdo em um uso positivo e emancipador para o
nosso presente. Nesse caso, considerando-se que a sua principal fungéo hoje é intermediar
a relacdo entre a humanidade e a aparelhagem de modo que ela nos ensine a olhar de
maneira critica e reflexiva para o presente, esta ndo deixa de ser também uma funcao
pedagdgica que ndo pode estar dissociada das linguagens artisticas modernas mesmo em
condicdes de reproducdo. Pelo exposto, em que medida elas podem exercer todos esses
papeis e exercitar no individuo uma relagdo mais humana com a propria técnica? Por meio
de quais linguagens? Embora o ensaio “A obra de arte na era de sua reprodutibilidade
técnica” (2013) aponte, de modo geral, para uma diversidade delas, optamos aqui por
centralizar nossas discussfes, num primeiro momento, no cinema, e posteriormente
ampliéa-las ao romance, haja vista o uso que faremos dessas linguagens no ultimo capitulo
para pensarmos a educacdo e a experiéncia escolar. Assim sendo, tendo-se em vista 0
carater técnico e reprodutivel do cinema, como podemos pensar as contribuicdes do

cinema a partir da perspectiva benjaminiana?

Segundo Seligmann-Silva (2013) a proposta analitica de Benjamin para a arte
moderna ndo exclui de seu debate a presenca da técnica, sobretudo em razéo dos avangos

que determinam as nossas formas de ver e de perceber o mundo:

As artes s&o vistas como uma caixa de ressonancia privilegiada para a
compreensdo do novo papel da técnica. (...) A teoria da percepgdo e a
teoria estética sdo reelaboradas por Benjamin a partir de uma filosofia
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da arte que traz em seu &mago mesmo o conceito de técnica. Tendo a
técnica agora um lugar tdo privilegiado na teoria estética, esta Ultima
passa a ser pensada intensamente do ponto de vista de uma teoria social.
(SELIGMANN-SILVA, 2013, p. 25).

A técnica moderna surgida no contexto do capitalismo, da burguesia e da
sociedade industrial que trouxe a arte a ruptura com a sua “existéncia parasitaria em
relagdo ao ritual”, (BENJAMIN, 2013, p. 59) demarca um tipo de producdo voltada a
exposicao e a distracdo colocando ao publico novas exigéncias para se repensar a relacao
entre a humanidade e a técnica e, a0 mesmo tempo, a ordenacdo das percepgdes
individuais e coletivas em tempos em que 0 choque esta presente em todas as esferas da
vida. Como isso é possivel? A resposta dada por Benjamin na fundamentacdo das novas
funcgdes sociais da arte introduz um importante debate sobre o0 cinema, pois é aqui que se

cogita pela primeira vez o seu uso como mediador dessa relacéo:

A funcdo socialmente decisiva da arte de hoje é exercitar esse jogo
conjunto. [entre natureza e humanidade]. Isso vale sobretudo para o
cinema. O filme serve para exercitar o homem nas apercepgdes e
reacOes que sdo exigidas para se lidar com uma aparelhagem cujo papel
em sua vida aumenta quase que diariamente. (BENJAMIN, 2013, p.
63).

Segundo Benjamin (2013), das especificidades que demarcam o cinema, ha dois
elementos que nos permitem pensar a sua importancia para a percepcao e a narratividade
de nosso presente a partir do filme. O primeiro deles é a intermediacdo da relagdo entre o
individuo e a técnica que ganha amplitude na experiéncia perceptiva do filme; e a sua
capacidade de ordenacdo perceptiva da realidade, sobretudo no que compete ao
treinamento das percepcdes nas novas condicdes de vida e de producdo artistica em nossa
atualidade. A comecar pelo carater intermediador do cinema, a experiéncia do filme atua
entre nos e a realidade percebida e, ao mesmo tempo, entre nos e a propria aparelhagem,
pois enquanto “expressdo do trindmio arte-técnica-massa, possui por exceléncia “valor
de exposicao perante a massa [e constitui] o0 meio mais apropriado para Benjamin elucidar

sua ideia de emancipacao”. (BOLLE, 2000, p. 224). Como essa hipotese ¢ fundamentada?

Essas hipoteses se justificam, num primeiro momento e em termos estruturais,
pela propria organizagdo exigida pelo aparato cinematografico. O cinema, que € uma arte
massiva, carece necessariamente da presenca fisica da coletividade e, portanto, do maior
namero possivel de espectadores. Para realizar-se, ele precisa, ao mesmo tempo, de toda

a tecnologia e equipe necessaria no tratamento da imagem, do som, da filmagem e do
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manuseio dos equipamentos que tornam possiveis a sua existéncia. Para chegar até o
publico, o filme é organizado a partir de um processo de montagem que vai desde a
fragmentacdo das cenas, que sdo filmadas de forma independente, até a sua posterior
combinacdo quando da organizacao e sobreposicdo das imagens que torna possivel a sua

exibicao.

Dessa forma, o cinema € uma arte essencialmente técnica que coloca o publico em
contato direto com o seu aparato e 0 adapta a esse universo tecnoldgico. (BOLLE, 2000).
E esse contato entre o plblico e o aparelho cinematografico, por sua vez, que transpde ao
filme as condic¢des necessarias para que ele nos ensine a lidar com a aparelhagem, esteja
ela presente no trabalho ou nos espacos das fabricas, com 0s seus maquinarios e
dispositivos; no ambiente doméstico, com as tecnologias que invadem os nossos lares; na
cultura, com os recursos que ampliam os meios de comunicacao e de formacdo cultural;
ou nos espacos fisicos de convivéncia social, com as tecnologias que inundam os meios
de transporte, que transformam a fisionomia dos lugares e que criam 0s inUmeros
estimulos cotidianos que demandam toda a nossa atencdo e diminuem o0 espago para o
contato humano. A ponte relacional que é aventada por Benjamin entre o individuo e a
técnica é incorporada no aparato cinematografico quando da insercdo do telespectador
nessa experiéncia técnica que o faz retirar dai uma aprendizagem sobre a realidade ou a

natureza percebida.

Essa leitura ganha maior amplitude se pensadas as possibilidades representativas
e catarticas do filme. Segundo Benjamin (2013), se 0 cinema serve hoje para exercitar as
reacOes de seu publico diante da aparelhagem, ele assume esse exercicio em forma de
conscientizacdo ao criar os efeitos catarticos que possibilitam ao individuo ndo s6 o
reconhecimento, mas também a devolucdo do olhar a realidade representada. 1sso
significa que a representagdo cinematogréfica € simbdlica quando afeta o espectador ou

quando o ensina a olhar para a sua prépria realidade e pra si mesmo.

Consequentemente esse olhar sobre o vivido exige uma devolugdo ou uma troca,
isto é, uma nova percepcdo sobre aquilo que se vive e se percebe. Ela se concretiza, em
termos praticos, no tensionamento das ac¢des, das escolhas, dos valores e dos julgamentos
produzindo, neste caso, uma aprendizagem ou uma reaprendizagem do vivido. E nessa
perspectiva que talvez se concretize o uso do filme como mediador entre nés e a realidade,

pois é a utilizacdo do aparato, na Otica de Benjamin (2013), que pode auxiliar na
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devolucdo de nossa humanidade a partir do reconhecimento que se produz na
representacdo de nds mesmos, de nossas vidas automatizadas e frias, de nossas relacoes
interpessoais e das questdes sociais que nos afetam; mesmo em meio a tantas tecnologias
que diariamente tomam guase toda a nossa aten¢do e tentam minguar nossa capacidade

de pensar, de viver, de sentir e de escolher.

As exigéncias benjaminianas lancadas ao cinema, portanto, ousam encontrar um
torso na leitura sobre a técnica, pois sendo o cinema uma arte estruturalmente técnica e
reprodutivel, ele é chamado aqui ndo s6 para nos ajudar a devolver o olhar a realidade
percebida, mas também para auxiliar no equilibrio entre nds e a aparelhagem por meio de

novas formas de interacéo e experimentacao que ele nos proporciona:

E exatamente a tendéncia a uma relagio harmdnica entre o homem e a
técnica que Benjamin ira vislumbrar (...) no que chamara de (...) técnica
moderna. [Essa técnica] visa uma “harmonia da natureza e da
humanidade”. (...) A funcdo social decisiva da arte atual, enguanto
oriunda das novas tecnologias, [é] a iniciagdo da humanidade neste jogo

harmonioso. (PALHARES, 2006, p. 47).
Em razao do exposto, o cinema pode ser pensado “como um meio de aproximagao
e dominio dessa técnica [pois é nele que] a humanidade pode também testar novas
modalidades de convivio intra-humano e com a natureza e, dessa forma, ensaiar —
ludicamente — seu futuro”. (SELIGMANN-SILVA, 2013, p. 32-33). A originalidade da
leitura benjaminiana sobre a técnica, portanto, estd em se supor que ela seja capaz de nos
ensinar a tomar uma distancia em relacdo a natureza ou a realidade percebida para
jogarmos com 0s seus sentidos por meio de uma aparelhagem assumida, nesse caso, pela
tecnologia cinematografica. O cinema exerce esse papel quando representa, cria,
interpreta e reinventa as semelhancas ou as correspondéncias com a realidade e convida
0 espectador a olhar e devolver o olhar para ela. Por essa razdo, conforme nos lembra o
autor (2013), sua funcdo é penetrar a natureza e revelar o real atingindo o espectador

como um projetil.

Para além de seu carater intermediador, o cinema é a arte que ordena e reordena
perceptivelmente a realidade. Haja vista que as inumeras transformacdes que a
modernidade nos trouxe alteraram a percep¢do humana, isto €, 0s nossos modos de ver e
de perceber 0 nosso entorno, € dentro desses novos dispositivos que captam o mundo que

0 cinema figura como aparato capaz de treinar o homem nessas novas condicdes
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perceptivas das quais o choque € a sua caracteristica fundamental. Essa hipGtese é
reforcada se considerarmos que, segundo Seligmann-Silva (2013, p. 42), “as obras de arte
(...) assumiram um efeito de choque”, ou seja, a arte contemporanea, sobretudo o cinema,
é demarcada por uma qualidade tatil assumida pelo choque tanto no seu processo de

producdo quanto de assimilacdo, conforme conclui Benjamin (2013, p. 89):

O filme é a forma de arte correspondente ao perigo de vida acentuado
do homem contemporéneo. Ele corresponde a modificagdes profundas
do aparato perceptivo — modificagfes como aquelas vividas, no ambito
da existéncia privada, por todo pedestre no transito das grandes cidades,
e as que, no ambito historico, sdo vivenciadas por todos aqueles que
combatem a ordem social de seu tempo.

A comegar pelo processo de produgao, se “no filme temos uma forma cujo carater
artistico € pela primeira vez determinado completamente por sua reprodutibilidade”
(BENJAMIN, 2013, p. 65), o procedimento pelo qual se realiza, a técnica de montagem,
da a ele a possibilidade de ser sempre melhorado e aprimorado como se fosse uma peca

£m manuseio:

O filme pronto é tudo menos uma criacéo de um lance; ele é montado a
partir de muitas imagens e sequéncias de imagens, dentre as quais 0
editor pode optar — imagens gque puderam ser melhoradas de modo que
se desejasse ao longo do processo desde a captura até o corte final. (...)
O filme é, portanto, a obra de arte mais passivel de melhoria.
(BENJAMIN, 2013, p. 65).

O procedimento de montagem do filme pode ser comparado aqui a0 mesmo
procedimento de montagem utilizado nas fabricas que é vivenciado pelos trabalhadores e
que, por seu alto grau de especializacdo, carece de assimilacdo. Dito em outras palavras,
“com sua dialética de continuidade e descontinuidade, com a rapida sucessao e o impulso
tatil de seus sons e imagens, o cinema reproduz (...) aquilo que a esteira rolante impGe
aos seres humanos no campo da producdo”. (HANSEN, 2012, p. 210). No caso da
producéo cinematografica, € na sobreposi¢do das imagens que cria as sequéncias de um
filme que essa assimilagdo acontece e se torna mais expressiva, sobretudo se

considerarmos que ela se da em forma de choque para o espectador.

Isso acontece porque o choque sentido na aparelhagem atua como uma espécie de
treinamento para o choque também sentido no cotidiano e, em razdo do efeito catartico
que produz, o filme nos chama aqui a reflexdo, a assimilacdo e a elaboracdo dessa

vivéncia no aparelho cinematografico, mas também no dia a dia. Desse modo, o cinema
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nos auxilia a ordenar a realidade e a lidar com ela nas novas condicdes de vida exigidas
na atualidade demarcadas pela vivéncia do choque e pela presenca cada vez maior da
aparelhagem no cotidiano. E assim que “fotografia e cinema, reproduzindo pessoas,
coisas e acontecimentos, num tempo atomizado, elaboram a nova percep¢do moderna,
sob 0 modelo do choque. Cortes, aproximacdes, aceleracfes: o olhar natural submete-se

a maquina que lhe abre insondaveis perspectivas”. (MURICY, 2009, p. 219).

Ele faz isso quando incorpora a técnica em seu processo produtivo e intermedia a
nossa relacdo com a aparelhagem, mas, principalmente, quando da forma e expressao a
essa vivéncia cotidiana destituida de sentido cuja assimilacdo é produzida a partir da
estetizacdo da realidade e de seus graus de semelhanca com a vida real que nos afeta, nos
impacta e nos transforma. Sua capacidade de nos ajudar a ordenar e reordenar
perceptivelmente a realidade, em suma, é pressuposta pela sua habilidade em penetra-la

e extrair dela uma representacao ou uma imagem do mundo:

No estudio cinematografico a aparelhagem penetrou a realidade téo
profundamente que o seu aspecto puro, livre do corpo estranho que € o
aparato, é o resultado de um procedimento especifico. (..) A
apresentacdo cinematografica da realidade é incomparavelmente mais
significativa para 0 homem contemporaneo, pois ela obtém o aspecto
livre de aparatos da realidade — o qual € por ele legitimamente exigido
da obra de arte — justamente por meio de sua penetracao intensivissima
com a aparelhagem. (BENJAMIN, 2013, p. 80-81).

Pelo exposto, 0 cinema ensina e conscientiza, mas também é projetado para
libertar “o ser humano do carcere de seu cotidiano [abrindo] a ele novos mundos via zoom
e camera lenta”. (SELIGMANN-SILVA, 2013, p. 40). Isso acontece porque ao criar uma
aparéncia, uma correspondéncia ou uma semelhanca com a realidade, esta representacédo
gera reconhecimento dando ao cinema uma funcdo também pedagégica que pode ser
traduzida aqui pela sua capacidade de expor uma vivéncia que nos condiciona como
individuos condicionando, ao mesmo tempo, nossas a¢des, nossas experiéncias, N0ssos
pensamentos e nossos julgamentos. Desse modo, ele nos ajuda a olhar para o cotidiano
com uma espécie de conforto para a vida fria e automatizada da atualidade de modo que
a devolucao desse olhar produz em nds uma aprendizagem, pois nos interroga diretamente
nos ensinando a olharmos para nds e para a nossa vida e a darmos um sentido e uma

narrativa ao vivido. O cinema, possui um carater pedagogico, critico e formativo, em
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suma, pois trata-se de uma arte cuja narrativa € capaz de formar juizos, valores e atitudes

quando questionamos uma realidade que nos é percebida em forma de catéstrofe.

Essa funcdo pedagégica fica mais evidente se considerada a qualidade
experimental do cinema que estabelece as novas formas de relacdo entre o publico e a
obra dada muito mais por uma estética da experimentacdo do que propriamente da do
espetaculo. (GAGNEBIN, 2012). Seguindo esse raciocinio, a relacdo entre a obra e o
publico deixa de ser propriamente receptiva, para ser notadamente participativa. Isso
significa que a estrutura do universo cinematografico exige ndo s6 a presenca fisica e a
recepcdo coletiva, como também a insercdo do espectador na critica do objeto artistico
reaproximando-o dele pelos seus graus de semelhanca com a realidade. Diz-se, assim,
que o cinema possui uma funcéo experimental, pois além de tornar a realidade passivel
de experimentacdo, produz o reconhecimento. Para Seligmann-Silva (2013) essa relagéo
do pablico com as obras ndo se perfaz mais, portanto, na mera contemplacdo distraida,
mas em sua capacidade de incorporar o proprio espectador na critica do objeto artistico

quando ele imerge na obra e a recebe com todo 0 seu corpo.

Além disso, essa transposicdo do elemento contemplativo para o interativo no
filme fica mais clara se pensarmos o exemplo dado por Benjamin sobre as fungdes
assumidas pelo ator do cinema e a extensdo desse exercicio a prépria vida dos
espectadores quando de seu reconhecimento nessa forma de atuacdo. De acordo com
Benjamin (2012a), na producdo de um filme o oficio do ator consiste basicamente em
representar diante da aparelhagem e de uma equipe de especialistas que fazem o trato das
cenas. Embora essa informagéo pareca irrelevante, Benjamin extrai dessa leitura uma
importante tese sobre a reafirmacdo da humanidade diante da aparelhagem que desponta
no cinema. A atuacdo no filme, nesse caso, esta sujeita a relacdo com a tecnologia
realizada a partir dos procedimentos de teste que tornam o seu exercicio passivel de
interferéncia e de melhoria. O trabalho do ator, portanto, é fragmentado e estritamente
técnico, ou seja, todas as suas ages sdo decompostas e montadas posteriormente numa

série de episddios que tornam o filme possivel. (BENJAMIN, 2013).

O que aparece a n6s em forma de uma sequéncia l6gica, em suma, € um conjunto
de tomadas e a escolha das melhores cenas que fazem com que o trabalho do ator seja
submetido as exigéncias da técnica e da aparelhagem. Cabe ao ator do cinema, portanto,

lidar com elas e extrair dessa relagdo uma experiéncia simbolica que ndo destitua a sua
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humanidade. Todos esses procedimentos aos quais 0 ator se submete adquirem aqui um
valor social se comparados aos mesmos procedimentos de teste vivenciados pelos
trabalhadores nos espacos das fabricas, cuja performance é avaliada no manuseio das
maquinas ou dos individuos dispersos nos espacos das ruas e das grandes metropoles, e
cujo desempenho ¢ avaliado pela sua capacidade de aparar os choques do cotidiano. Nesse
caso, “o ator torna-se um substituto, um representante da batalha cotidiana do pablico
com uma tecnologia alienante” (HANSEN, 2012, p. 228), ou seja, assim como o ator, o
publico se depara com um aparelho ou com formas de vivéncias tecnificadas as quais
precisa se adaptar e reafirmar a sua humanidade. Para Benjamin € no cinema que essa
hip6tese ganha contornos expressivos, pois se o trabalhador ou os individuos das grandes
metrépoles se alienam durante o dia no trabalho ou nas ruas, é a noite que eles se vingam
metaforicamente na personagem do ator e no olhar humanizado que este devolve para a

aparelhagem:

Atuar sob a luz do holofote atendendo ao mesmo tempo as condi¢des
impostas pelo microfone é uma performance de teste de primeira linha.
Realiza-la significa conservar a sua humanidade diante da aparelhagem.
O interesse nessa performance é enorme. Pois, tanto nos escritorios
quanto nas fabricas, é diante de um aparato que a grande maioria da
populagdo urbana deve, ao longo da jornada de trabalho, renunciar a sua
humanidade. Ao fim da tarde, as mesmas massas preenchem o cinema
para vivenciar como o ator de cinema tem a sua revanche por eles, néo
apenas ao afirmar a sua humanidade (ou que aparece a eles como tal)
diante do aparato, mas colocando o aparato mesmo a servigo de seu
préprio triunfo. (BENJAMIN, 2013, p. 70).

Isso significa que ha uma funcdo intermediadora do cinema no que compete a
relacdo entre o individuo e a tecnologia, mas também a experimentacdo do real que
produz aprendizagem e liberta o individuo de seus condicionamentos. Dito em outras
palavras, “o filme aumenta a compreensdo das coercdes que regem nossa existéncia (...)
[e] nos assegura um campo de agdo monstruoso € inesperado”. (BENJAMIN, 2013, p.
83). Assim, o filme € capaz de introduzir o espectador na critica e na reflexdo da realidade,
isto €, nas tensdes, coergdes e repressdes sociais que a tecnificacao trouxe consigo e que
demarcam a temporalidade do presente, pois a penetra e a desnuda ampliando a nossa
propria percepcdo sobre o mundo. Ao mesmo tempo, ele incorpora aqui uma funcao
terapéutica, pois abre um leque de possibilidades a reinvencdo do real ou a criacdo de
outros sentidos ao percebido. (BENJAMIN, 2013). E nessa perspectiva que o filme nos

libera dos mil condicionamentos que sdo tdo caracteristicos de nosso cotidiano.
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Em razdo do exposto, depreendemos de nossas leituras que as qualidades que
despontam no filme evidenciam que a aparelhagem pode nos auxiliar a buscarmos
também a nossa humanidade diante das inimeras tecnologias que estdo presentes no
nosso cotidiano e exercer uma funcéo pedagogica, de aprendizagem. Essas possibilidades
se aventam no cinema, pois trata-se de uma arte cuja realizacgdo ndo objetiva
exclusivamente a diversdo, a distracdo ou o entretenimento de seu publico, mas a “analise
critica, a participagdo ativa e a experimentagdo real” (BOLLE, 2000, p. 235). Sua
qualidade, portanto, esta suposta na sua capacidade de organizar as massas, de criar uma
relacdo experimental entre o publico e a obra e de afetar os individuos produzindo uma
aprendizagem sobre o vivido, isto €, um autoconhecimento e uma autorreflexdo que tem

inicio no filme e se estende a vida real.

De modo geral, a leitura de Benjamin sobre o cinema tem como ponto de partida
as novas exigéncias que lhe sdo colocadas em tempos em que se torna necessario 0 uso
da técnica cinematografica como meio de mediacdo entre o individuo e a técnica que
cresce e ocupa cada vez mais espaco no cotidiano. Se, conforme evidencia o autor, 0
cinema é capaz de treind-lo nas novas formas de percepcbes inauguradas com a
modernidade, ha de se reconhecer um potencial critico, formativo, emancipador e
revolucionario dessa forma de expressao artistica moderna cuja esséncia € a técnica. Esse
entendimento, obviamente menos pessimista em relacdo a técnica cinematografica,
conforme viemos demonstrando, no entanto, ndo é desproposital e esta intrinsecamente
relacionado a reivindicacdes politicas das quais se justificam as razfes que levaram
Benjamin a fundamentar o uso de uma técnica emancipada no cinema para 0 nosso

presente. Nesse caso, qual a relacdo entre cinema e politica?

3.4 Técnica, Cinema e Politica: a politizacdo da arte em tempos de estetizacdo da

politica.

Segundo Benjamin (2013), o cinema possui papel emancipatorio quando se
propde a problematizar a apropriacdo e 0 uso da técnica e das representacdes artisticas
modernas para outros fins que ndo propriamente aqueles pretendidos & formacdo do
pensamento, das a¢des e da autonomia humana. Essa preocupagao surge em um contexto

em que:

(...) Em vez de promoverem uma cultura revolucionaria, 0s meios de
comunicagao da “reprodugdo técnica” vinham-se emprestando as forgas
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sociais e politicas opressivas — [e] antes de mais nada, a restauracao
fascista do mito, por meio de espetaculos de massas e cinejornais, mas
também ao mercado capitalista liberal e a politica cultural. (HANSEN,
2012, p. 207).

Apesar de apontar as novas fungdes sociais e benéficas do cinema, Benjamin seria
ingénuo se ndo reconhecesse tambem os efeitos regressivos da técnica e a ambiguidade
de seu uso para fins de dominagc&o e reificacdo das massas. E contra a exploracéo fascista
da industria cinematografica, no entanto, que o antidoto proposto pelo autor, isto €, a
politizacdo da arte, emerge em tempos cuja “integracdo da estética na politica”
(SCHOTTKER, 2012, p. 82) ameaca o0 seu potencial revolucionario em todas as suas
formas de expressao. Embora essa indicagdo aparega mais nitidamente em “A obra de
arte na era de sua reprodutibilidade técnica” (2013) o seu dialogo com as “Teorias do
Fascismo Alemao” (2012, i), nos permite vislumbrar como Benjamin conduz essa

discussdo e confirma tais hipoteses. (BOLLE, 2000).

Segundo Benjamin (2013), as transformacdes imputadas a natureza do cinema lhe
abriram um leque de fun¢des novas que, a0 mesmo tempo em que poderia auxiliar na
relacdo do individuo com a tecnologia e com a reordenacdo da realidade, poderia ao

mesmo tempo ameacar seu potencial critico e emancipador:

Pois, assim como na Pré-Historia a obra de arte se tornou, por meio do
peso absoluto que repousava sobre seu valor de culto, primordialmente
um instrumento da magia — de modo que somente mais tarde foi
reconhecida como obra de arte -, ela torna-se hoje, por meio do peso
absoluto colocado sobre seu valor de exposi¢cdo, um construto de
fungdes totalmente novas, das quais a que nos € consciente, a artistica,
revela-se como aquela que pode futuramente ser reconhecida como
incidental. Certamente o filme nos da atualmente a ocasido mais

apropriada a esse conhecimento. (BENJAMIN, 2013, p. 61).
Seguindo essa linha de raciocinio, as funcGes que ambiguamente podem ser
assumidas pela arte contemporanea podem ser expressas aqui pela extensao dos fatores
sociais e politicos a arte, ou seja, pela exploracao capitalista e fascista do filme, que, para
Benjamin, alteraram 0s seus papeis, inclusive do cinema, destinados, nesse contexto
especifico, a criar representacfes falsas, ilusorias, roméanticas e ambiguas quer seja da
realidade, quer seja dos ideais politicos. (BENJAMIN, 2013). Nesse caso, considerando-
se 0 crescimento do nazifascismo, as relacdes capitalistas de exploragéo do trabalho e a

iminéncia da guerra que ameacgavam nao so as comunidades da Europa, mas de todo o
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globo; a teoria da arte benjaminiana € uma resposta a essa problematica concretizada pela
defesa de uma arte técnica revolucionédria como expressdo e narratividade de nosso

presente.

Segundo Benjamin, se a arte reprodutivel surgiu no mesmo contexto de
surgimento das massas estabelecendo com elas ndo s6 uma relagcdo de consumo, como
também uma forma de comunicacao, ela € um produto feito para as massas e pelas massas
e, sobretudo, orientada para a recepcdo coletiva. Para além da distracdo ou de seu uso
emancipatorio, Benjamin, no entanto, nos faz um alerta no que compete a essa ponte
relacional entre a arte técnica e a sua comunicagdo com as massas. Esse alerta esta
presente em “Teorias do Fascismo Alemdo”, (2012, 1), a analise do fil6sofo sobre a escrita
de Junger determinou, por exemplo, a defesa do cinema para a formacgdo e para a
emancipacao dos espectadores em seu escrito sobre a obra de arte, além, € claro, de toda
uma exigéncia politica ampliada ao trabalho dos escritores conforme veremos

posteriormente em nossa discussdo sobre o romance.

No ensaio “Teorias do Fascismo Alemao” (2012, i), que se da em tom de critica a
obra Guerra e Guerreiros de Ernst Junger, Benjamin deixa evidente suas preocupacdes
em relacdo a apropriacdo da arte, sobretudo a cinematogréfica, pelo fascismo que crescia
na Europa e que se utilizava dos aparatos para a estetizacdo dos valores ideoldgicos de
sua politica e para a dominacao do proprio aparelho e dos individuos. No centro dessa
discussdo permeia 0 embate sobre a técnica que inevitavelmente a divide, por um lado,
como determinante na dominagéo, seja dos homens seja da natureza; e, por outro, como
no pensamento filosofico de Benjamin, para o entrosamento dessa relacao entre natureza,
individuo e técnica que liberariam a humanidade de sua subjugacédo a um aparelho técnico
usado para o seu contrario. (BOLLE, 2000). A proposicdo de uma técnica demarcada
pelos avangos que trouxeram mais maleficios do que beneficios a coletividade €
incorporada por Ernst Junger por meio da defesa de seu uso para o aprimoramento da
tecnologia necesséria ao ataque bélico e, dimensionado a arte, para a divulgacdo de
valores regressivos capazes de formar juizos e atitudes compativeis com os ideais

politicos fascistas.

Notemos aqui que essa compreensao sobre a técnica nos remete a tradicional
discussdo sobre as antigas praticas cultuais destinadas a dominagdo das forcas

sobrenaturais da natureza que ameacgavam a vida e a sobrevivéncia humana e que podem
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ser atualizadas aqui por meio de novas formas de culto a técnica das quais a dominacao e
a guerra o comprovam. (BOLLE, 2000). Dessa forma, “a essa altura, ja deve ter ficado
claro que por detras da guerra eterna ha a ideia da guerra ritual e, por detras da Gltima, a
ideia da guerra técnica”. (BENJAMIN, 2012 i, p. 67). Mesmo sem adentrarmos nos
pormenores dessa tradicional leitura sobre a técnica, 0 Seu uso na experiéncia bélica e
ideoldgica alema retoma os tracos de um culto cego que desconhece ou ignora qualquer
principio que lhe possa ser ético ou moral. E por essa razdo, conforme aponta Bolle
(2000), que os avangos técnicos, nesse recorte, poderiam estar aqui muito mais proximos
de novas forcas miticas e destrutivas do que propriamente de seu uso racional para a

garantia de uma ordem social e econdmica mais justa para a coletividade.

Esse culto se torna ainda mais expressivo se ampliado a esfera da cultura, e mais
especificamente ao campo da arte, cuja funcdo ndo é cultural, mas ideoldgica e
concretizada a partir da representacdo dos ideais politicos que cerceiam a capacidade de
julgamento, de critica, de escolha e de liberdade individual e coletiva. Esse culto é feito
pela estetizacdo da politica e da propaganda ideoldgica fascista na literatura, no cinema
e/ou nas novas midias modernas da qual a literatura de Junger assume aqui o exemplo de
uma narrativa estritamente ocupada com a estetizacdo da guerra e da violéncia. Notara
Benjamin, em sua leitura de Guerra e Guerreiros, que o registro da experiéncia
vivenciada pelo autor nos campos de batalha ndo s6 enaltecia ideais de coragem e bravura
impulsionados pelos potenciais dos aparatos bélicos, como também transformou a propria
guerra em um evento estético. (BOLLE, 2000). Aliado ao fascinio com que se propagava
o fascismo, sua escrita foi recebida pela juventude mundial com certo entusiasmo, o que
tornava a estetizacdo de seus valores ainda mais assimilaveis. Desse modo, o culto da
técnica culminava na formacao de valores regressivos e na progressiva dominagdo social
e aboliu “as fronteiras entre técnica e cultura, entre o estético e o politico” (BOLLE, 2000,
p. 219) ao combinar as poténcias da tecnologia com a estetizacdo da violéncia, do poder

e da utopia politica.

No caso do cinema isso ndo foi diferente. Na 6tica de Bolle (2000), o filme foi
idealizado por Junger como uma arte capaz de iniciar os individuos nas regras sociais
para o bom funcionamento do sistema. Sua principal qualidade, portanto, era adapta-los,
funcdo esta também prevista por Benjamin, com a diferenca de que para este “o cinema
ndo visa somente uma “dominagdo” das leis da técnica, as quais o homem se subordina e

que acabam por subjugéa-lo. (...) Sua tarefa € maior: entre as funcGes sociais do cinema a
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mais importante € criar um equilibrio entre 0 homem e o aparelho”. (BOLLE, 2000, p.

225).

Vejamos aqui que o ponto de ruptura entre Benjamin e Junger sobre o cinema é
demarcado pelas concepcdes antagonicas que preveem, por um lado, um cinema usado
estritamente para a adaptacdo e o adestramento das massas; e, por outro, de um cinema
capaz de tensionar essa relacéo, de equilibrar a presenca da técnica no cotidiano e de fazé-
la dialogar com ela. E esse contraponto que diferencia a cultura que a literatura, o cinema,
0 romance e as midias fascistas propagavam do ideal de cultura revolucionaria almejada
por Benjamin e que consequentemente o levaram a propor uma nova visada tedrica em
relacdo ao seu uso e aos seus fins. E contra todo esse ideal de uma técnica ameacadora,
mitica e regressiva estendida aos aparatos bélicos e culturais, portanto, que ha outras
possibilidades de seu uso, concretizado, sobretudo, pela sua capacidade de criar uma nova

relagéo com a natureza cuja arte assume a sua voz:

(...) A técnica tentou realcar os tragos heroicos no semblante do
idealismo alem&o. Mas falhou. Porque os tragos que ela julgava serem
heroicos eram na verdade tragos hipocraticos, os tragos da morte. Por
isso, profundamente impregnada por sua propria perversidade, a técnica
cunhou o semblante apocaliptico da natureza e reduziu-a ao siléncio,
embora pudesse ter sido a forca capaz de dar-lhe uma voz.
(BENJAMIN, 2012 i, p. 73).

E nessa forca da técnica, em suma, que vislumbramos um torso nessa problematica
quando ele ndo s6 reconhece os perigos da estetizacdo da politica para a autonomia dos
individuos, e portanto o seu uso contrarrevolucionario, como também fundamenta,
conforme ja discutimos, uma hipétese de técnica emancipada destinada aqui ao uso
reflexivo e critico do aparato como forma de resgate da relacdo mais harménica, humana
e interativa com a aparelhagem intermediada, nesse caso, pelo cinema e pela experiéncia
perceptiva com o aparelho cinematografico como forma de devolucdo do olhar para a
realidade percebida. Sua resposta a estetizacdo da politica expressa pela urgente
necessidade de uma politizacdo da arte pode ser traduzida aqui ndo s6 em termos politicos,
mediante o combate a valores regressivos, mas também em termos estéticos e éticos se
pensarmos o uso da arte reprodutivel, em todas as suas formas de expressdo, como meio
para indagarmos a nossa realidade, os nossos valores, aquilo que somos, 0 que

percebemos e as vivéncias que nos sdo proprias na contemporaneidade.
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Em razdo do exposto, o ideal de uma arte politizada se revela como pré-condicao
para a formacéo da consciéncia coletiva contra o totalitarismo, a exploracao, as condicoes
sociais de vida e todas as formas de violéncia, intolerdncia e preconceito que sdo tdo
caracteristicas de nosso tempo. Politizar a arte, dessa forma, significa “desfazer a
alienacdo do sensorio corporal, restaurar a forca instintiva dos sentidos corporais
humanos em prol da autopreservacdo da humanidade, e fazé-lo ndo evitando as novas

tecnologias, mas perpassando-as”. (MORSS, 2012, p. 156).

Isso s6 torna possivel, segundo Bolle (2000), se extrairmos da obra de arte
reprodutivel e ndo auratica elementos necessarios a emancipacao humana. A funcao
primordial da arte nos dias de hoje, para usar uma imagem cara a Benjamin (2013), é
mobilizar as massas e auxiliar tendéncias sociais que poderiam ser socialmente
destrutivas se usadas para outros fins que ndo este. A nosso ver, 0 cinema assume essa
funcdo quando penetra a realidade e a representa criando imagens gque estreitam o elo
entre a natureza e o seu espectador na devolucdo do olhar e da humanidade que se espera
em tempos de tecnificacdo da vida, da cultura, da percepgéo e das relagdes pessoais. O
desafio assumido por Benjamin em sua leitura sobre a arte, portanto, se expressa pela sua
originalidade em ousar supor uma compreensao sobre a técnica que seja utilizada para

esses fins e ndo para aqueles regressivos que cerceiam a liberdade e a autonomia humana.

Por essas vias, embora o cinema seja chamado aqui como forma de representacao
privilegiada para todos os fins escalonados ao longo de nossa discussdo que tensiona,
representa e nos atinge como um projetil (BENJAMIN, 2013), essa funcdo poderia ser
estendida também a outras linguagens, das quais 0 romance pode nos auxiliar a pensar
também as funcbes da escrita e a necessidade de sua refuncionalizacdo em contextos em
que ele foi utilizado apenas como representacdo da vida social burguesa e da distracédo
dessa classe emergente. Considerando-se que essa possibilidade é aventada também na
literatura, no préximo item de discussdo a nossa preocupacgéo sera evidenciar o uso do
romance a representacao e a critica do presente, sem ignorarmos, obviamente, a critica
gue Benjamin faz a sua escrita no contexto da modernidade. Desse modo, a leitura que
faremos do romance, cabe adiantar, caminha nas mesmas condi¢fes sociais da arte
cinematogréafica, ou seja, considerando-se a presenca cada vez maior de uma literatura
voltada a estetiza¢do da vida burguesa no século XIX, pretendemos problematizar o seu

uso e reverté-lo para o seu uso critico, reflexivo, formativo e emancipatorio.
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3.5 Romance e representacao: a refuncionalizacdo da escrita como condic¢éo para se

pensar 0 romance em nosso presente.

Ao pensarmos o tema da experiéncia e do empobrecimento da experiéncia em
Walter Benjamin, e que inevitavelmente coloca a n6s o atual problema sobre a sua
linguagem e o lugar do relato nesse diagndstico, € comum recorrermos aos ensaios
“Experiéncia e Pobreza” (2012 d) e “O Narrador” (2012 g) cujos conceitos sao elaborados
e fundamentados para se elucidar o que pode ser entendido como experiéncia e as razfes
pelas quais se justifica o seu empobrecimento, respectivamente. A compreensdo desses
fendmenos, no entanto, vale ressaltar, exigiu de nds, no primeiro capitulo deste trabalho,
um exercicio de mergulho no labirinto tedrico do autor cujas respostas nem sempre ficam

evidentes apenas em um ensaio.

Prova disso ¢ o enxuto “Experiéncia e Pobreza” (2012 d) que desnuda um
panorama da tematica, mas que as fundamentagdes s6 sdo melhores elucidadas em “O
Narrador” (2012 g). Poderiamos afirmar, nesse caso, sem nenhum exagero, que o método
de escrita benjaminiano, quer seja quando se trata de suas memdarias, como no caso de “Rua
de mao tnica” (2013 a) e “Infincia Berlinense” (2013 b), quer seja quando se trata de seus
conceitos filosoficos, como no enigmatico e fragmentario projeto das “Passagens” (2007),
por exemplo, pode ser comparado a uma experiéncia de montagem de ideias e conceitos
que, estudados mais atentamente nos encaminham a um mosaico de respostas a questdes
que, lidas mais apressadamente, poderiam nos conduzir a entendimentos equivocados
sobre os principais assuntos de que tratam a sua obra. E o caso, por exemplo, das razées
que levaram Benjamin a diagnosticar o empobrecimento da experiéncia, mas que, se
refletidas em didlogo com outros ensaios, colocam luz sobre algumas inquietacfes que

pretendemos analisar ao longo desta discussdo, sobretudo no que diz respeito ao romance.

Nas primeiras paginas do ensaio “O Narrador” (2012 g), Benjamin aponta
algumas hipdteses que conduziram ao fim da narrativa oral bem como a nossa atual
incapacidade de contar. Dentre elas, figuram majoritariamente a crise do relato instaurada
apos 0s eventos traumaticos vivenciados na guerra de trincheiras e o surgimento de outras
formas de comunicacdo, sobretudo depois dos avangos técnicos sentidos no campo da
informacdo e da escrita, que passaram a se dedicar a noticia, a novidade e a representacao
da vida social burguesa do século XIX em tempos em que predominou um éxtase coletivo

com os feitos do progresso e com a modernidade. Das justificativas apresentadas, no
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entanto, entendemos que ao apontar 0 romance como uma das causas da incidéncia do
empobrecimento da experiéncia, ndo seria ousado supormos que isso poderia gerar
inquietagBes, equivocos e uma infinidade de interpretacfes (sobretudo se féssemos
questionar a importancia e o valor estético e literario do romance ao campo da discussdo
artistica) se nao l€ssemos, na mesma coletanea de “Magia e Técnica, arte e politica:
ensaios sobre literatura e historia da cultura” (2012) 0 ensaio em que Benjamin parece
elucidar esta problemaética e responder as supostas ddvidas que poderiam surgir no que

compete a existéncia e ao valor do romance no cenério narrativo moderno.

Nesse caso, “O autor como produtor” (2012 e) nos oferece indicios de que o
problema do surgimento do romance para o seu estudo sobre a experiéncia orbitaria muito
mais em torno das finalidades, do uso, do contetdo, do valor mercadolégico e da sua
representacdo social em pleno século XIX do que propriamente de sua existéncia ou do
romance em si mesmo. Ao sugerir a refuncionalizacdo da escrita, que apesar de conter
um tom politico nos convida, ao mesmo tempo, a refletirmos a sua praticidade, a sua
representatividade e o seu potencial também estético; Benjamin parece abrir outras
possibilidades de compreensao que véao além da critica que, a nosso ver, foi direcionada
quase que exclusivamente ao romance burgués do século XIX e ao mercado literario de

sua época.

Em razdo do exposto, por que Benjamin atribui ao romance uma das causas que

teriam produzido a nossa pobreza de experiéncias? De que romance fala o autor? Se o

romance ndo contém a centelha de conselho ou de sabedoria que originariamente era

prépria da narrativa oral, como poderia ele nos auxiliar a pensar o presente e elaborar o

vivido? Para respondermos a estas questdes, os ensaios “O Narrador” (2012g), “O

flaneur” (2013b), “A modernidade” (2013c), “A bohéme” (2013a), “Sobre alguns

motivos na obra de Baudelaire” (2013d) e “O autor como produtor” (2012¢) nos auxiliam

nesse percurso. No ensaio “O Narrador” (2012 g), conforme explica Palhares (2006, p.
79):

Benjamin procura assinalar como as mudangas nas condi¢fes de

producgdo, particularmente o nascimento do livro, da imprensa e da

técnica industrial que substitui o trabalho manual, levam a arte de narrar

a extincdo, colocando em seu lugar outras formas literarias

especificamente modernas, como o romance e a informagéo.
(PALHARES, 2006, p. 79).
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Dentre as causas que justificam o desaparecimento das narrativas orais as que
orbitam mais significativamente em torno do fendmeno estéo relacionadas ao surgimento
da imprensa, que inaugurou novas formas de comunicagdo como a informagéo
jornalistica, por exemplo; e do romance que popularizou a producéo e a reproducéo das
obras dos autores em um mercado literario que crescia cada vez mais no seculo XIX e
que servia prioritariamente para a diversdo da burguesia em ascensdo na época.
(BENJAMIN, 2013 b). O pontapé inicial “do processo que vai culminar no ocaso da
narrativa” (BENJAMIN, 2012 g, p. 217) embora seja dado pelo romance, s6 foi possivel
com a invencdo da imprensa de onde Benjamin conclui que essas inovagdes coincidem
entre si. O que teria produzido o fim da narrativa oral, portanto, seriam as novas formas

de comunicagéo de onde néo se exclui nem a informag&o, nem o romance.

A critica a informac&o € bastante clara e pontual e ndo exigiria de nés qualquer
delonga no trato com o tema. O que a difere da narrativa oral, na Gtica de Benjamin, é o
excesso de explicacdes, a durabilidade da mensagem e a previsibilidade do contetdo; o

que ndo acontece com as narrativas da tradig&o:

O saber que vinha de longe — seja espacialmente, das terras estranhas,
ou temporalmente, da tradigdo — dispunha de uma autoridade que lhe
conferia validade, mesmo que ndo fosse subsumivel ao controle. A
informacdo, porém, aspira a uma verificabilidade imediata. Para tal, ela
precisa ser, antes de mais nada, “compreensivel em si e para si”.
(BENJAMIN, 2012 g, p. 219).

Para além da informacdo e em que pese a critica ao romance, esta é delineada a
partir da triade que envolve a relacdo do publico com as obras, a sua recep¢do em larga
escala e os contedos com 0s quais originariamente se OCUpPOU O romance em Seus
primérdios. A comecar pela relagdo do publico com as obras, a principal diferenca entre
a narrativa oral e o romance é demarcada fisicamente pelo livro e estruturalmente pelo
seu contetdo pratico. Com as técnicas de impressdo da escrita e da intensificacdo da
producéo das obras, a experiéncia do leitor com as narrativas ndo eram mais obtidas em
comunidade, mas buscadas solitariamente nas paginas dos livros na semelhante busca
pela compreensdo do sentido da vida que costumeiramente as historias, 0s provérbios e
as exortagcdes costumavam testemunhar por meio da moralidade ou do senso préatico das

narrativas.
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Desse modo, se quem narra uma historia desfruta da companhia do seu ouvinte e
da crenga de que a memdria a perpetue no espago e no tempo, a temporalidade em que o
romance é sedimentado pressupde obrigatoriamente que talvez pela primeira vez o leitor
se veja sozinho na significacdo dos contetdos da narrativa e que, dada a auséncia do
narrador e de seu conselho pratico, ele tenha que se orientar e aquecer a sua vida gelada
com as imagens e representacdes de que dispde o livro. (BENJAMIN, 2012 g). Para
Benjamin, portanto, a transmissibilidade da experiéncia se vé barrada pela relacdo
solitaria do leitor com a producdo literaria que € interposta pela estrutura fisica do livro,
mas, sobretudo, por supostamente substituir o ensinamento que seria proprio apenas da

narrativa oral pela significacdo da vida que se busca nas paginas do romance:

O senso pratico é uma das caracteristicas de muitos narradores natos.
(...) Ela [a narrativa] traz sempre consigo, de forma aberta ou latente,
uma utilidade. Essa utilidade pode constituir por vezes num
ensinamento moral, ou numa sugestdo pratica, ou também num
provérbio ou norma de vida — de qualquer maneira, o narrador € um
homem gue sabe dar conselhos ao ouvinte. (...) O que separa 0 romance
da narrativa (e da epopeia no sentido estrito) é que ele esta
essencialmente vinculado ao livro. (...) O que distingue o romance de
todas as outras formas de prosa — contos de fada, lendas e mesmo
novelas — € que ele nem procede da tradicdo oral nem a alimenta. (...)
O romancista segrega-se. A origem do romance é o individuo isolado,
que ndo pode mais falar exemplarmente sobre suas preocupacfes mais
importantes e que ndo recebe conselhos nem sabe da-los. (BENJAMIN,
2012 g, p. 216-217).

Essas observacgdes sdo pertinentes se levarmos em conta, conforme veremos mais
adiante, que o romance de que fala Benjamin aqui € o romance burgués cujo pontapé
inicial foram as fisiologias e que, de fato, ndo se preocuparam em transmitir esse
ensinamento. No entanto, elas seriam questionaveis se considerassemos outras narrativas
cuja importancia o préprio Benjamin reconhece e que poderiam ser exemplificadas por
autores como Proust, Leskov, Poe ou Kakfa cujos romances sao capazes de narrar suas
experiéncias individuais e coletivas e produzir em nos essa aprendizagem de que fala o
autor. Vejamos aqui, portanto, que Benjamin ndo generaliza a critica ao romance, mas a
pontua com base naquele que, a seu ver, se ocupava apenas com as frivolidades da vida
burguesa no inicio do século XIX. E esse romance que talvez tenha sido alvo da
demarcacdo de expressivas diferencas em relagdo a narrativa oral e que muito

possivelmente gere criticas e interpretacdes das mais variadas sobre a simbolica
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importancia de seu uso para outros fins que ndo apenas a diversdo a que serviu o0 romance

burgués na modernidade.

Essa leitura ganha maior amplitude se lida em didlogo com outros ensaios cujo
contexto da andlise benjaminiana extrapola as paginas dedicadas a narrativa oral e ao
narrador. Nesse caso, os ensaios “O flaneur” (2013 b), “A modernidade” (2013 c), “A
bohéme” (2013 a), “Sobre alguns motivos na obra de Baudelaire” (2013 d) e “O autor
como produtor” (2012 e) nos oferecerem um panorama mais completo da problematica
ao nos dar indicios mais evidentes de que a critica de Benjamin ao romance pode ser
expressa nao soO pela relacdo estabelecida entre o publico e as obras, como apontamos
anteriormente, mas também pelos outros argumentos que ressaltamos expressos pela
producdo e recepcdo massiva da producdo literaria, sobretudo com o crescimento do
mercado literario impulsionado pelas novas técnicas de impressdo que, por conseguinte,
conduziu a proletarizacdo dos escritores; e pelo contetdo simbolico com os quais

originariamente a literatura e 0 romance se ocuparam em seus primordios.

Segundo Benjamin (2012 g, p. 218), 0 romance que desponta no ocaso da narrativa
“cujos primoérdios remontam a Antiguidade, precisou de centenas de anos para encontrar,
na burguesia ascendente, os elementos favoraveis ao seu florescimento”. As
transformacfes na escrita e na producdo literaria remonta os primeiros anos da
modernidade e da ascensao da burguesia e dos seus modos de vida que, por ora, tornaram-
se objeto de estetizacdo na literatura contribuindo, a0 mesmo tempo, para que a leitura se
tornasse um héabito dessa camada social. O florescimento do romance no seio social
burgués, no entanto, ndo pode ser dissociado das condicGes de produgéo ocasionadas pela
reprodutibilidade técnica das obras que expandiram o seu consumo e que nos dao uma
medida das condicdes de trabalho também estendidas aos escritores. Para Bolle (2000) a
producdo do romance no século XIX é equiparada ao ritmo de producdo industrial de
modo que a sua recepc¢ado e producdo massiva lancaram ao mercado novas exigéncias no

gue competia também aos seus conteudos.

Esse mercado literario, que havia concentrado boa parte da atividade literaria nas
revistas, abriu novas possibilidades de publicacdo das obras nos jornais ao introduzir 0s
suplementos e colocé-los a disposicao dos literatos. Esse boom teve uma significativa

participacao no surgimento do romance em folhetim:
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Durante a Restauracdo ndo podiam ser vendidos ndmeros avulsos dos
jornais; eles eram todos lidos por assinatura. Aqueles que ndo podiam
despender a soma elevada de 80 francos pela assinatura anual ficavam
dependentes dos cafés, onde se viam muitas vezes varias pessoas a volta
de um exemplar. Em 1824 havia em Paris quarenta e sete mil assinantes
de jornais, em 1836 eram setenta mil e em 1848 duzentos mil. O jornal
de Girardin, La Presse, teve um papel decisivo nesse aumento de
assinaturas. Introduziu trés importantes inovages: a reducéo do prego
da assinatura para 40 francos, os anincios e o0 romance em folhetim.
(BENJAMIN, 2013 a, p. 28).

O romance em folhetim, segundo Bolle (2000, p. 78), foi “a posi¢ao literaria mais
importante, do ponto de vista do mercado (...), em torno do qual giravam os demais
géneros” no século XIX. Dentro da literatura de consumo, que agora era destinada a
diversdo, ele é o seu maior representante. Apesar de sua popularizagdo, o romance
pareceu seguir uma tendéncia que era comum aos noticiarios e que dava um aspecto de
novidade as publicagdes diérias. Por essas vias, conforme aponta o autor (2000), os
literatos tiveram de se adaptar a uma escrita mais leve com temas que geralmente
orbitavam em torno dos mexericos, da vida cotidiana, da representacdo das massas e dos
tipos humanos, dos costumes, dos habitos burgueses e da cidade. Desse modo, “os
mexericos da cidade, as intrigas do meio teatral, também as “curiosidades” eram as fontes

prediletas dessa parte do jornal” (BENJAMIN, 2013 a, p. 29) atraindo cada vez em maior

ndmero novos leitores.

Dessa tendéncia o romance nao esteve imune. O palco da cidade moderna, com a
modernizacdo de suas ruas, espagos, moradias e arquiteturas, langou também a literatura
a necessidade de estetizacdo dos modos de vida da burguesia que sentia deleite e
necessidade de que os seus habitos e costumes fossem representados. As crbnicas
parisienses, nessa esfera, se ocuparam com o seu cotidiano e com os habitos observados
nos bulevares quer seja no que compete a habitacdo dos espacos, quer seja no modo como
o faziam. Nesse caso, do movimento dos transeuntes, das roupas que vestiam, até o0 modo
como se comportavam em publico, ndo havia nada que passasse despercebido ao
romancista ou ao fisidlogo. E da observacio desses espagos que 0s primeiros literatos
extrairam o seu material de trabalho tomando como tema de suas narrativas as
frivolidades da vida social burguesa, os seus incidentes, fofocas, anedotas e boatos. “E no
boulevard que passa as suas horas de 6cio, que apresenta as pessoas como parte de seu
horario de trabalho”. (BENJAMIN, 2013 a. p. 30).
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Para Benjamin (2013a) séo esses conteddos que atraem os leitores e impulsionam
as vendas dos suplementos colocando a curiosidade acima de temas e de discussoes
politicas. Observa-se, aqui, a alteracdo de uma tendéncia literaria, que posteriormente o
filosofo debate e se aprofunda em “O autor como produtor” (2012¢), cujos temas das
narrativas orbitam quase que exclusivamente em torno da vida social moderna. Importa
ao romance, nessa perspectiva, descrever a vida cotidiana e romantizar as suas
personagens, mas nao problematiza-los ou desnudar os seus costumes. Pouco importa
aqui, portanto, que a escrita provogque uma reacao, uma atitude ou que ela afete, de alguma
maneira, 0 seu leitor. A literatura, nesse caso, parece se distanciar de suas funcdes
esteticas, sociais e politicas para preencher suas linhas com teméticas que, para Benjamin,
eram um tanto quanto irrelevantes. E nesse cenario que desponta um dos primeiros
géneros literarios e forma de narrativa escrita cujas fisiologias exemplificam as
tendéncias da época. Nas primeiras linhas que abrem o ensaio, “O Flaneur” (2013 b, p.
37), Benjamin evidencia que “o escritor que alguma vez desceu ao mercado comeca a
olhar em volta, como num “panorama”. Um género literario especifico faz as suas

primeiras tentativas de orientacdo. E a literatura panoramica”.

A literatura panoramica € um género burgués gue surgiu na ocasido em que 0S
escritores foram introduzidos no mercado literario e nos espagos de convivéncia coletiva
que lhes forneciam os temas de suas narrativas. Trata-se de um género de estilo episodico
que se ocupou com as fisiologias e que, além de funcdo informativa, dedicou-se a
descricdo de determinados tipos. Esse tipo de literatura consumida nas ruas, e que por
vezes era editada em formato de bolso, parecia mergulhar nas vivéncias proprias dos
espacos urbanos, sobretudo nos bulevares, extraindo dai, em seu primeiro momento, a
descricdo de personagens-tipo e os seus costumes. Nesse caso, “do vendedor ambulante
dos boulevards até os elegantes no foyer da Opera, ndo havia figura da vida parisiense
que escapasse a pena do fisiologista”. (BENJAMIN, 2013 b, p. 37-38). Posteriormente
aos tipos sociais, as fisiologias se ocuparam com a descricdo da cidade e dos seus
cenarios, passando a descricdo dos povos, dos animais até culminarem na representagédo

dos proprios fisiologistas.

Sem entrarmos nos pormenores dessa literatura, importa evidenciarmos aqui 0s
temas e 0s contelldos com 0s quais Se ocupavam as obras cuja pretensao era o registro
despretensioso da vida cotidiana, dos habitos e do palco onde se vivenciavam as

experiéncias da burguesia ndo escapando a esse registro nenhum tragco dessas vivéncias.
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Assim, desde o trabalho do romancista até o do escritor das fisiologias, sem 0s
generalizarmos obviamente, possivelmente eles eram condicionados as observagdes, mas
ndo a critica, e orientados a partir das perspectivas de lucro obtidas que expandiram o seu
consumo. Prova disso foi o significativo aumento das assinaturas no mercado literario ja
evidenciado por nés anteriormente. Vejamos aqui que a producao escrita descrita por
Benjamin, seja no romance seja na literatura panoramica, possuia uma tendéncia

despretensiosa em relacdo a abordagem de seus conteldos:

A vida em toda a sua diversidade, na sua inesgotavel riqueza de
variacOes, s6 se desenvolve entre as pedras cinzentas da calgada e
contra o pano de fundo do despotismo: esse € o pensamento politico
secreto da forma de escrita a que pertenciam as fisiologias. (...) Todas
as figuras dessa caracterologia, extravagantes ou simplorias, cativantes
ou austeras, que o fisiologista apresentava aos seus leitores témalgo em
comum: sdo inofensivas, de uma bonomia imensa. (...) Elas limitavam
radicalmente a visdo quando era preciso. (BENJAMIN, 2013 b, p. 39-
41).

Todo esse crescimento do mercado literario colocaram os literatos em novas
condigdes de trabalho e de precarizagédo de vida cuja busca desenfreada pela venda dos
seus exemplares era 0 que garantia a sobrevivéncia dos romancistas autdonomos.
Baudelaire, que a principio ndo teve éxito com o seu publico e que era mal cotado no
mercado, é um claro exemplo das condi¢des em que se colocavam 0s escritores em
tempos em que se predominavam os valores de mercado e de exposicéo das obras e que
andava & procura de compradores. E nesse contexto, portanto, que ha de se reconhecer as

novas condicdes sociais do literato:

Comporta-se como se tivesse aprendido com Marx que o valor de cada
mercadoria é determinado pelo tempo de trabalho socialmente
necessario para a sua producdo. Desse modo, o valor da sua propria
forca de trabalho adquire qualquer coisa de quase fantastico em face do
dilatado écio que, aos olhos do puablico, é necessario para a sua
realizacdo plena. E o publico ndo estava sozinho nesse tipo de
avaliacdo. A alta recompensa por parte dos suplementos literarios de
entdo mostra que ela tinha o seu fundamento nas relagdes sociais.
(BENJAMIN, 2013 a, p. 30).

A transformacéo da escrita em meio de producdo cuja méo de obra dos literatos
os permitiu fazer do romance o seu produto de trabalho constitui um dos elementos a

critica benjaminiana, sobretudo quando este deixa de seguir tendéncias revolucionarias

para ocupar-se com conteidos que garantiriam lucro e reconhecimento aos escritores. A
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venda anual que so crescia ndo sé lhes dava um novo status social, como também um
cardter mercadolégico aos manuscritos que eram aceitos pelos editores desde que
atraissem para si novas assinaturas. E nessa perspectiva, conforme ressalta Bolle (2000),
que a producdo da escrita pode ser comparada ao ritmo da producdo industrial cujo
objetivo era ofertar ao mercado literario manuscritos lucrativos que fossem premiados

com altos honorarios:

E isso que explica os altos honorarios pagos por tal colaboragdo. Em
1845 Dumas firmou um contrato com Le Constitutionnel e com La
Presse que previa honorarios anuais minimos de sessenta e trés mil
francos, por cinco anos, para uma producdo anual de pelo menos
dezoito volumes. Eugéne Sue recebeu por Os mistérios de Paris um
adiantamento de cem mil francos. Calculam-se em cinco milhdes de
francos os honorarios de Lamartine para o periodo de 1838 a 1851. Por
Historias dos Girondinos, que saiu primeiramente em folhetim, ele
recebeu seiscentos mil francos. A remuneragdo choruda desses
produtos literarios cotidianos levou naturalmente a situagdes menos
recomendaveis. (BENJAMIN, 2013 a. p. 31).

Considerado todo esse panorama em torno do romance, do seu contetdo, da
escrita, do mercado literario e das condicGes de precarizacdo de trabalho dos autores,
talvez a critica de Benjamin ao romance e a sua estreita relagdo com o declinio da arte de
contar e das narrativas orais nao pareca exagero, sobretudo quando nédo se vislumbra nesse
tipo de narrativa aquilo com o qual as histérias costumavam se ocupar, qual seja, sob um
ponto de vista pratico, a experiéncia, a sabedoria, o conselho e a aprendizagem; e sob um
ponto de vista estrutural, social e politico, a qualidade e as tendéncias pelas quais se
escreve e 0s desdobramentos que suscitam. A critica de Benjamin ao romance, portanto,
parece girar muito mais em torno da idealizacdo das condi¢cdes de vida e das relacbes
humanas na modernidade. (BOLLE, 2000). Em razdo do exposto, que sugestbes
Benjamin prop6em ao problema? A resposta pode ser encontrada na hipétese de uma
refuncionalizacdo da escrita e das obras quando o filésofo tensiona a qualidade e a
tendéncia pela qual se escreve, o que envolve, por conseguinte, o questionamento sobre

0 papel da narrativa.

Nesse caso, em “O autor como produtor” (2012¢) a discussdo benjaminiana sobre
a funcédo social da obra nos abre um leque de possibilidades para entendermos que a
proposta de refuncionalizacéo da narrativa pode ampliar o campo de atuacéo também do

romance, sobretudo se considerarmos, conforme viemos apontando até aqui, que o
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problema talvez ndo seja 0 romance em si, mas as causas as quais ele tenha se proposto
no contexto de seu surgimento. Segundo Benjamin (2012e), o problema sobre a
autonomia dos autores tem uma origem grega e remonta ao trato de Platdo aos poetas
desde a compreensdo dos perigos da poesia para formacéo até a sua expulsdo da polis.
Embora essa autonomia ja tenha sido negada um dia, ela é essencial para a liberdade dos
escritores muito embora as condi¢Ges sociais atuais exijam necessariamente uma ética em
sua escrita expressa por aquilo que o filésofo entende como tendéncias corretas nas

narrativas. O que isso significa?

Um dos temores apresentados por Benjamin, conforme vimos, é a estetizacdo da
politica realizada pelo fascismo por meio do cinema que o levou a propor a politizacdo
da arte. Essa politizacdo ganha maiores contornos se perguntadas aqui as causas pelas
quais se escreve e a servico de quem elas sdo colocadas. Nas condic¢des sociais atuais
essas causas sao questionaveis e lancam aos escritores o desafio de uma postura ética
assumida na escolha de novas tendéncias cuja narrativa esteja diretamente comprometida
com os oprimidos e ndo com 0s opressores, por exemplo. Isso significa que a tendéncia é
a causa assumida pelo autor, bem como o seu comprometimento com o publico que
demonstrem que “uma obra literaria s6 pode ser correta do ponto de vista politico quando

for também correta do ponto de vista literario” e vice versa. (BENJAMIN, 2012 e, p.

130).

No trato dessas causas, operam dois tipos de escritores. (BENJAMIN, 2012¢). Se
ha causas diferentes na escrita, ha um escritor ocupado com narrativas as quais nao se
exige nenhuma postura politica e aquele que a toma para si como uma espécie de esgrima.
No primeiro grupo esté o escritor informante. Trata-se do retratista da vida moderna que
é espectador daquilo que ele narra e que torna o leitor também espectador dessa narrativa.
Aqui a fungdo da narrativa é relatar, descrever e divertir, como antigamente fizera o
romance burgués e a literatura panoramica, sobretudo quando idealizavam as “condig0es
de vida na metropole com retratos idilicos e “uma imagem amigavel” das relagdes
humanas”. (BOLLE, 2000, p. 79). No segundo grupo, por outro lado, estd presente o
escritor operante. Trata-se, segundo Benjamin (2012e), do narrador que, além de assumir
a tendéncia correta na escrita, € engajado e participante ativo daquilo que narra. Por essa
razdo, o conteudo de sua obra é orientado a partir de temas que possuem uma funcgéo

social e que sdo, portanto, de interesse coletivo.
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A funcéo de sua narrativa, em termos gerais, € retrata-los e elabora-los em forma
de critica, de combate, de denuncia ou mesmo de perlaboracdo e testemunho de uma
historia, de uma cultura, de um povo, de uma classe, de praticas sociais ou de memaorias
que possam transformar a percepc¢édo coletiva sobre questdes que sdo sociais, culturais
e/ou politicas e que, por ora, também possam operar na formacao das acGes e das escolhas
de cada individuo quando da conscientizacdo delas. Dessa forma, quando Benjamin
justifica que a escolha de uma tendéncia correta e o trato de suas causas ndo podem ser
operados com o romance, por exemplo, essa afirmacédo é verdadeira do ponto de vista
funcional, o que n&o significa que o romance em si ndo possa fazé-lo se colocado em
“contextos sociais vivos”. (BENJAMIN, 2012 e, p. 131).

Portanto, o problema interposto ao romance, e que poderia se estender também a
qualquer outra forma literéria, é a sua tendéncia literaria, isto €, a causa, a funcdo e o
publico a quem se dirige e da voz. Sobre isto afirma Benjamin (2012e, p.146): “Quanto
mais completamente o intelectual orientar sua atividade em funcéo dessas tarefas, mais
correta sera a tendéncia, e mais elevada, necessariamente, sera a qualidade técnica do seu
trabalho”. (BENJAMIN, 2012 e, p. 146). A ideia central aqui € a refuncionalizacdo da
escrita, isto é, aampliacdo ou a mudanca em seu campo de atuacdo que a coloque a servico

de causas e questdes sociais ou culturais que tenham impacto coletivo:

(...) Como é vasto o horizonte a partir do qual temos que repensar a
ideia de formas ou géneros literarios em fungdo dos fatos técnicos de
nossa situagdo atual, se quisermos alcangar as formas de expressdo
adequadas as energias literarias de nosso tempo. (...) Estamos no centro
de um grande processo de fusdo de formas literarias, no qual muitas
oposicBes em que estamos habituados a pensar poderiam perder sua
forca combativa. (...) Ocorre, assim, uma disjunc¢éo desordenada e uma
perda de relagdo entre a ciéncia e as belas letras, entre a critica e a
producdo, entre a cultura e a politica. (...) Em suma, €é a literarizacéo
das condicBes de vida que resolve as antinomias, de outra forma
insuperaveis. (BENJAMIN, 2012e. p. 132-134).

A proposta de refuncionalizacdo da escrita possui uma conotacdo politica,
sobretudo quando este se propBe a articular o trabalho do intelectual as tendéncias
politicas do proletariado, mas nos da margens para transpormos essa leitura a outras
possibilidades também estéticas, especialmente se orientadas na perspectiva da formagéo
do pensamento, da critica e do esclarecimento, quer seja com a literarizacdo da politica,

quer seja com a literarizacdo das praticas sociais, da cultura ou dos modos como vivemos
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e praticamos a vida em nossos dias. A hipotese de refuncionalizagcdo da obra representa
uma tentativa bastante pertinente de questionamento de suas fungdes que abrem novas

possibilidades de expressao as tendéncias literarias ja dispostas a representacao.

Com essa hipdtese, supomos que hd uma funcdo social e pedagdgica no romance
quando este deixa de se orientar exclusivamente pelo entretenimento ou pelo consumo
para ser utilizado para fins revolucionarios e reflexivos cujos conteddos tomados como
objeto de representacdo e fruicdo sdo colocados a servi¢o da critica, da cultura, da politica
ou das tensGes sociais. Tais funcGes poderiam ser expressas, conforme nos lembra
Benjamin (2012e), quando o exercicio da escrita estimula outros narradores na escolha
de suas tendéncias; quando outras expressoes artisticas sdo colocadas a disposicdo da
representacdo e estreitam aquela relacdo experimental entre a obra e o leitor/espectador,
a qual j& mencionamos anteriormente; e, por fim, quando nos ajudam a olharmos e a
lidarmos com a realidade. E essa refuncionalizacdo, portanto, que torna a obra capaz de
afetar, de formar e/ou de suscitar 0 pensamento, a critica e a capacidade de julgar, cujo
objetivo ¢ “transformar a massa amorfa em “publico consciente” e em “coletividades

responsaveis”. (BOLLE, 2000, p. 247).

Todo esse exercicio de refuncionalizacéo e de escolha da tendéncia de que fala
Benjamin poderia ser exemplificada aqui pelo trabalho heroico e de esgrima de
Baudelaire, cuja poesia social desponta pela primeira vez na boheme, sobretudo no
contexto de engajamento, de luta, de resisténcia, de protesto e de revolta dos escritores
manifesto pelo desejo de politizacdo da literatura contra as condi¢des sociais de vida e de
trabalho; mas poderia ser estendida também a qualquer outra forma de expressao artistica
que se proponha a tensionar a realidade e estetiza-la, isso é valido para a poesia, para o
romance, para a pintura, para o teatro, para o0 cinema ou para qualquer outra linguagem
artistica. Ndo por acaso, 0 romance rememorativo de Proust ou o teatro de Brecht séo
bem avaliados por Benjamin quando estes se dedicam, no caso das recherches, a recriar
a experiéncia e colocar o seu autor na condicdo de narrador; e, no caso do teatro
brechtiano, a refuncionaliza-lo e criar uma relagdo experimental do espectador com a
obra. No caso da poesia, conforme aponta Benjamin (2013 a, p. 27), é sabido que
“Baudelaire (...) se pos ao lado dos oprimidos (...), tanto das suas ilusdes como da sua
causa”. Isso significa que a poesia rompeu com os padrdes de narrativa da época e se

interpds entre a realidade e a escrita ao estetizar a sua critica sobre ela e desmontar 0s
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sonhos de uma paisagem moderna idilica que havia sido criada pelos romancistas.
(BOLLE, 2000).

Esse ponto de ruptura ¢ tecido nas “Flores do mal” ndo s6 na escolha dos temas
que compdem as suas poesias, como também na construcdo de personagens que
metaforicamente representam um protesto diante de todos os desdobramentos sociais e
politicos oriundos da modernidade e de todo os avancos e progressos que ela trouxe
consigo. Nesse caso, ao colocar em cena o flaneur, o trapeiro, a prostituta, a Iésbica ou o
alcodlatra, por exemplo, o poeta rompe com a massificacdo e a uniformizagdo das
condutas e dos individuos demarcando, nesse caso, as diferencas. O mesmo acontece com
as tematicas abordadas em seus versos. A melancolia no trato com a percepcao da
passagem do tempo, a convivéncia indiferente e brutal entre os individuos, a vida
apressada percebida nas ruas prefiguram, por exemplo, o seu desejo de recriar outra
experiéncia que ia muito além da vivéncia mecanica, fria e automatica observada nos
conglomerados urbanos. Todas essas personagens e temas periféricos, a nosso ver,
encontram voz na poesia, pois ndo tinham tido, até entdo, um lugar préprio na literatura

Ou no romance.

Desse modo, diferentemente das tendéncias observadas no romance de folhetim
ou nas fisiologias, pouco importa a Baudelaire a descricdo dos espacos de convivéncia
coletiva ou a romantizacdo de seus habitantes. Importa a ele, nesse caso, conforme nos
lembra Benjamin (2013 b, p. 61), que “o espetaculo da multidao agisse sobre ele, [mas
que ndo o desligasse] da sua terrivel realidade social”. Desta feita, a poesia se posiciona
a favor de uma tendéncia que, na perspectiva de Benjamin, corresponde a mais coerente
dentro de suas possibilidades. Prova disso, € o questionamento que Benjamin faz sobre a
capacidade que a poesia tem de representar aquilo que é excluido da sociedade e da
literatura cuja resposta nos permite aproximar seu exercicio da tendéncia evidenciada
pelo filosofo: “Sera que a escoria representa os herdis da grande cidade? Ou ndo sera
antes o poeta o herdi que constroi a sua obra com essa matéria? A teoria da modernidade
admite as duas hipoteses”. (BENJAMIN, 2013 c, p. 82).

Em razéo do exposto, o trabalho do escritor é ndo sé langar um olhar agucado para
0 seu tempo, para as suas experiéncias e as suas fragilidades, mas, sobretudo, transforma-
las em matéria de representacéo ou estetizagcdo daquilo que, para usar uma imagem cara

a Benjamin, corresponderia aos restos da vida cotidiana e que compde essa matéria
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simbolica que é organizada e que ganha forma na escrita. A escolha das tendéncias na
literatura, no romance ou na poesia, em suma, possibilitam que essas formas de expressao
artistica sejam colocadas a servico do pensamento e da critica abrindo um leque de
possibilidades para que possamos refletir as questdes proprias de nosso tempo e elabora-
las. Essa tendéncia, que em Benjamin obviamente é atravessada por questdes politicas e
que nos leva a concluir que a sua critica sobre a arte, em todas as suas formas de
expressdo, envolve inerentemente aspectos sociais, econdmicos e politicos; poderia ser
ampliada a tendéncias também estéticas em que o trabalho da escrita, incorporado aqui
pelo romance, poderia nos auxiliar a tensionar o presente, sejam as suas experiéncias, as

suas memorias, 0s seus valores ou os modos de vida atuais.

Pelo que expusemos até aqui, é evidente que a critica de Benjamin ao romance é
justificada por tendéncias que, em sua génese, demonstram que essa narrativa esteve
quase que exclusivamente ocupada com a vida social do século XIX. Talvez seja contra
essa tendéncia que Benjamin tenha se posicionado e que o levou a criticar o romance e a
demarcar a sua colaboragdo no diagnostico que culminou no progressivo declinio da arte
de contar. Isso ndo significa, no entanto, que essa critica se estenda a todas as outras
formas do romance. As propostas de refuncionalizacdo da escrita e da escolha de suas
tendéncias, nesse caso, nos abre possibilidades para pensarmos que elas também podem
ser ampliadas ao romance, considerando o seu papel critico, representativo, simbdlico e

formativo.

Considerando-se a relevancia e os papéis da arte, e mais especificamente do
romance e do cinema a estetizacdo da realidade e de suas experiéncias, e que viemos
apontando desde a nossa discussdo sobre a mimese até a fundamentacéo das linguagens
que historicamente se desdobraram em funcgéo do desejo natural do homem pela producéo
de semelhancas por meio da arte, a proposta que assumimos, a partir daqui, é colocarmos
0 cinema e 0 romance a servico do pensamento e da critica no que compete agora as
experiéncias e as memorias sobre a educacdo e a educacéo escolar. Para tanto, elegemos
o romance “Didrio de Escola”, de Daniel Pennac, os filmes “A lingua das mariposas”,
“Entre os muros da escola” e “O substituto”, além de alguns aforismos de Benjamin
presentes na coletinea “Rua de Mo Unica” (2013), “Chegando atrasado”, “Duas
imagens enigmaticas”, “Livros”, “A biblioteca do colégio”, “A escrivaninha”,

“Escavando e recordando” e “Imagens do pensamento”; que tratam diretamente das
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experiéncias de escolarizacdo do autor feitas a partir da escrita de suas memorias de

crianga.

O nosso interesse por essas narrativas tem como ponto de partida o diagndstico
benjaminiano acerca de nossa incapacidade de narrar no presente, e de estabelecer com
ele uma experiéncia de sentido, e a auséncia de uma linguagem em que seja possivel fazé-
lo, conforme ressaltamos no primeiro capitulo de nosso trabalho. Esse diagndstico torna
evidente que é preciso ndo s6 problematizar a linguagem da experiéncia no espago
escolar, como também encontrar novas formas de dizer sobre ele por meio das quais nos
seja possivel narrar, contar, dar voz as experiéncias escolares e as suas personagens e
reinventar a prépria escola e as praticas escolares. A nosso ver, a literatura e o cinema
podem nos auxiliar nessas possibilidades, sobretudo por criarem um meio relacional,

simbdlico e aleg6rico da nossa propria realidade escolar.

Mais que isso, sdo narrativas que, ao tomarem o0 espaco e as experiéncias escolares
como tema de sua representacdo, nos ensinam e nos ajudam a elaborar as memorias da
educacdo no sentido de resgate das memdrias do que significa educar, ser professor, ser
aluno; dos elementos esquecidos na profissdo e na préatica docente; e 0s papeis da
educacdo que hoje em dia estdo quase que totalmente voltados, na pratica, as
possibilidades de futuro do alunado. Elaborar essas experiéncias a partir do romance e do
cinema, portanto, tem a ver, a partir daqui, com a possibilidade de darmos voz e de
narrarmos as experiéncias da educacao de tal maneira que as imagens da escola presentes
na ficcdo possam nos ajudar a construir novas narrativas sobre a escola cujo objetivo é

pensar que experiéncias sao estas que la acontecem.

Em todas essas linguagens pretendemos evidenciar que ha um potencial narrativo
e rememorativo por parte das personagens da escola quando professores e alunos se
percebem e se investem na condicdo de narradores daquilo que é singular no espaco da
sala de aula, isto &, 0 seu cotidiano, os seus desafios e as praticas proprias desse cenario.
Trata-se, portanto, no que compete & memoria sobre o fazer docente, de uma escrita de si
na qual os professores representados elaboram os desafios, as dores e os sofrimentos que
a profissdo comporta para si e para os alunos; da problematizagdo do espaco escolar, dos
seus papeis e do sentido da educagdo, no que compete as memarias sobre a escola; e, por

fim, das dificuldades em ser aluno e viver a experiéncia de escolarizacdo, no que compete
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a elaboracdo também do alunado, sobretudo de Benjamin, quando esse espaco €

vivenciado pela primeira vez.

Assim sendo, ao supormos que a literatura e o cinema podem ser utilizados aqui
como narrativas da educacdo e de suas memodrias, tais linguagens estreitam os tradicionais
vinculos entre experiéncia, memaria e narragdo, conceitos tdo caros ao pensamento de
Benjamin, estreitando, ao mesmo tempo, a relacédo entre a arte e a realidade no resgate e
na elaboragdo dos aspectos educacionais que resistem a representacdo e que ndo sao
narrados no ambiente escolar. Por essa razdo, as linguagens do cinema e do romance serdo
utilizadas para analisar as experiéncias da escola e as memarias/imagens envoltas em sua
tradicdo a fim de que possamos ressignifica-las e dar a elas uma nova forma de
narratividade. Trata-se, assim, de uma outra maneira de falar sobre a escola e sobre o que
acontece em seus espacos que nos possibilita reinventa-la a partir daquilo que os restos,
esquecidos e soterrados, tém a nos dizer. Dito de outro modo, o resgate dessas memaorias
interrogam, problematizam e tensionam 0 nosso presente educativo nos auxiliando a
repensar aquilo que fazemos na escola e com a escola. S&o essas imagens, portanto, que

nos ajudam aqui a elaborar uma instituicdo em ruinas, que carece de narratividade.
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CAPITULO 4

NARRATIVAS SOBRE A EXPERIENCIA ESCOLAR NO ROMANCE E NO
CINEMA: UM OLHAR BENJAMINIANO

Ao longo do percurso tedrico adotado até aqui viemos nos ocupando com os temas
da experiéncia, do empobrecimento da experiéncia, da problematica que envolve a sua
narrativa e a sua linguagem em nossos dias e, em razdo do diagndstico benjaminiano
sobre a nossa inaptiddo para narrar, tentamos indicar alguns caminhos para ampliar essa
linguagem ao campo da arte, sobretudo ao romance e ao cinema, 0s quais configuram
aqui um importante meio de analise e de reflexdo para 0 nosso presente e para as nossas
vivéncias. (BENJAMIN, 2013; 2015). Desde as discussdes que evidenciam a importancia
social, histdrica, filosofica e cultural da narrativa oral para as comunidades humanas, para
a memoria social dos grupos, para a sua formacao e aprendizagem até o anuncio da
progressiva perda da pratica narrativa, Benjamin (2012d; 2012g) nos desafia a encontrar
um torso nesse problema o qual entendemos e assumimos aqui como esgrima para a
elaboracdo de uma experiéncia contemporanea em desabrigo que originariamente se fazia
dizer e transmitir nas linhas dos contos, das histdrias, dos provérbios e das parabolas.
“Que foi feito de tudo isso?” (BENJAMIN, 2012d, p. 123) ¢ uma das indagagdes mais
emblematicas de seus ensaios, mas, a0 mesmo tempo, é ela que nos instiga a buscar
refugio em outras formas de narrativa para a elaboracdo do nosso tempo e de suas

memoarias.

Tal qual a mimese, que se refugiou na linguagem e na escrita para a produgéo
estética do simile e das correspondéncias percebidas na natureza sensivel como forma de
saber e de estetizacdo da realidade (BENJAMIN, 2012 c), pretendemos, nesse capitulo,
recorrer a narrativas artisticas modernas para a elaboracéo da experiéncia que agora sera
ampliada ao cenario educativo as quais podem ser expressas aqui pela literatura e pelo
cinema que irdo nos ajudar a colocar o romance e o filme a servico do pensamento e da
critica no que compete as experiéncias e as imagens sobre a educagdo e a educacdo
escolar. Os vinculos que estabelecemos entre a filosofia de Benjamin e a educagéo
residem na hipoOtese de que a nossa incapacidade de narrar, de estabelecer uma

experiéncia de sentido com o vivido e a auséncia de uma linguagem em que seja possivel
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fazé-lo também se reflete nos espacos formativos, sobretudo quando constatamos que eles
ndo s6 carecem dessa linguagem como também de novas formas de dizé-los por meio das
quais seja possivel narrar, problematizar, dar voz e significado ndo s6 para o que acontece
nesses espacos, como também as personagens que deles fazem parte. Nossa preocupacéo,
nesse caso, € deixar que a escola fale e que nossas representacées sobre ela se explicitem
sem incorrermos no risco de construirmos verdades, teorias e fundamentos sobre o que

significa educar e vivenciar essa experiéncia.

Obviamente ndo pretendemos negar a importancia da teoria para a analise dos
problemas que afligem a educacéo escolar ou entdo substituir um modo de pensamento
por outro, contudo, ndo seria exagero reconhecermos que, embora a formacao esteja tao
perpassada pelos discursos pedagdgicos, tais discursos pouco falam sobre os seus
problemas, suas fragilidades, seus restos e fragmentos que estdo esquecidos ou soterrados
nas memdarias da escola. Isso significa que em meio a tantos discursos pragmaticos sobre
a educacdao, isto é, a tantos saberes que diariamente sdo construidos sobre a escola e sobre
as praticas docentes cuja preocupacdo é fundamentar uma espécie de verdade e de
totalidade que se esgota na linguagem do método; a linguagem da narrativa, que é a
linguagem da experiéncia para Benjamin (BENJAMIN, 2012d) e que estendemos
também a outras formas de expressao, deixa evidente que estas podem constituir um meio
pelo qual podemos nos aproximar da realidade escolar sem esgota-la. O desafio que
assumimos aqui, portanto, é colocar a reflexdo e a critica em novas relagdes por meio de
outras linguagens que ndo somente as da ciéncia e do método cientifico em seu sentido

estrito.

Para Benjamin (2013) as narrativas intermediadas pela arte podem fazé-lo, pois
se aproximam da realidade em forma de semelhanca e de correspondéncia cujo intuito
extrapola os anseios pelo seu dominio e esgotamento em discursos que poderiam ser

estritamente pragmaticos. Nessa perspectiva, a filosofia benjaminiana:

(...) Dispensa a coeréncia dedutiva da ciéncia, a logica do sistema,
o carater coercitivo da demonstracao matematica. A “sobriedade
prosaica” € o unico estilo que lhe convém: uma escrita que detém
o leitor a cada frase, para distancia-lo do objeto e forga-lo a
reflexdo. (MURICY, 2009, p. 16).

O vinculo entre a arte e a realidade ganha seus contornos aqui quando reafirmamos

sua capacidade criativa e simbolica de representacdo cuja apreensdo se torna mais
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dindmica, ludica e alegorica. Isso significa que, ao entrar em relacdo direta com a arte, é
possivel refletirmos a realidade a partir daquilo que Benjamin identifica como
semelhangas e correspondéncias figurativas cujo reconhecimento no objeto artistico
intermedia a aproximacdo ndo violenta e a descoberta de novos sentidos para além
daqueles que ja estdo dados. A originalidade do conhecimento produzido pelas expressdes
artisticas, que também sdo miméticas para Benjamin, portanto, estd em se supor uma
aproximacgdo simbolica ao nosso objeto de analise, representado aqui pela realidade
escolar, pelas suas imagens e pelas experiéncias que tornam esse espaco tao singular

(BENJAMIN, 2012 c); cuja finalidade é problematiza-lo e atribuir-lhes outras narrativas.

A escolha e o uso dos filmes, do romance e dos aforismos benjaminianos se perfaz,
assim, na possibilidade de tomarmos a realidade escolar como objeto de reflexdo para
tensionarmos algumas imagens sobre a escola e olharmos para ela sem lhe impormos as
nossas verdades. Trata-se, dessa forma, de deixar que ela seja narrada e que as
representacdes que temos sobre ela também se explicitem. Para tanto, a literatura e o
cinema sdo chamados aqui como figuracOes estéticas da realidade escolar cujos
significados criam uma ponte relacional entre a ficgéo e a realidade capaz de nos fazer
reconhecer uma escola em ruinas, a qual ninguém mais olha ou se detém. (BENJAMIN,
2012h).

Por essas vias, em meio ao excesso de significacdes a que a escola é submetida no
presente, a linguagem artistica pode nos auxiliar a narrd-la a contrapelo, sobretudo ao
fazer irromper aquilo que se apresenta como restos e ruinas de uma educagdo em crise
cujos fragmentos ndo séo imediatamente elaborados, mas suscitam a reflex&o e a ruptura
necessaria que, por ora, nos tira do lugar dos sentidos prévios ou apressados. Com esse
exercicio, talvez nos seja possivel fazer soar uma nova linguagem da experiéncia na
educacdo que, pela Otica do cinema e do romance, constituem uma expressiva

possibilidade.

Em raz&o do exposto, tomamos os filmes e as narrativas como resgate e elaboracéo
daquilo que é trivial, que passa desapercebido ou que € esquecido quando
problematizamos a educacdo. (FORSTER, 1991). Mais que isso, eles nos auxiliam a
elaborar imagens sobre a educagdo que, mesmo diante da distancia temporal e cultural
que as separa de nés, sobretudo por tratar-se de filmes estrangeiros, dialogam com 0 nosso

presente e com a realidade escolar brasileira. Pensar por imagens, nesse caso, constitui
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uma importante ferramenta de leitura, analise e critica da realidade escolar pois, segundo
Muricy (2009), seguindo as pegadas de Benjamin, a triade que envolve pensamento,
escrita e imagem abre a possibilidade de um movimento descontinuo de reflexdo que se
distende de um método que poderia ser estritamente rigido ou conceitualmente abstrato.
Isso significa que “o pensamento se apresenta imediatamente na imagem. Esta ndo ¢ um
meio (...): a imagem ¢ pensamento, o pensamento ¢ imagem”. (MURICY, 2009, p. 20).
Embora Benjamin ndo se despoje do uso do conceito, ele vislumbra uma légica critica no

pensamento que se faz relacional:

O que Benjamin pretende é uma construcdo teérica que,
paradoxalmente, dispense qualquer teoria. (...) A ideia, tal como
Benjamin a concebe, ¢ a imagem captada na escrita. ldeias sdo
experimentos linguisticos em uma escrita que pretende redimir os
fendmenos da fugacidade que os condena ao esquecimento, sem apaga-
la, mas incorporando-a ao texto, pela valorizagdo formal dos pequenos
detalhes, dos elementos concretos, das singularidades irredutiveis. O
mundo dos fenbmenos, em seu carater descontinuo e cambiante, seria
salvo em uma escrita “de ideias” fiel a essa forma. (MURICY, 2009,
p. 22-23).

A originalidade da analise das imagens que orbitam em torno da tradigdo historica
escolar, portanto, é suposta pela sua capacidade de nos fazer valer das idas, voltas e
recomecos na reflexdo e na busca dos sentidos para 0s temas que iremos analisar neste
capitulo. Considerando-se a proposta de analise das narrativas filmicas e literarias,
narramos e interrogamos neste capitulo aquilo que fazemos no contexto escolar, l6cus
privilegiado para narrar a experiéncia daquele que educa, isto €, daquele que por ter vivido
mais que seus alunos, tem mais sabedoria de vida, mais coisas para contar e mais
experiéncias a serem partilhadas; mas, também, a experiéncia do aluno e a dor de

vivenciar um espaco que, na maioria das vezes, lhe é destituido de sentido.

Os filmes, o romance e os aforismos escolhidos por nds sdo pensados, desse modo,
como restos e fragmentos de elementos esquecidos, indiziveis ou resistentes a
representacdo no cenario educativo ou, ainda, como exercicio de rememoracdo, de
memorias, de narrativas e de alegorias que aproximam a narrativa ficticia da realidade
escolar brasileira. Adotar as narrativas sobre a educagéo propostas nos filmes e na
literatura tém a ver, assim, usando uma imagem benjaminiana, com o trabalho messianico
de salvar o que é esquecido na dimensdo pedagdgica, isto é, os restos e fragmentos que

se compdem pelas memorias pedagdgicas que sdo proprias dos espagos formativos, de
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qguem forma e de quem é formado na educagdo. A nosso ver, as imagens sobre a escola,
sobre a educacgdo e sobre as préaticas pedagogicas presentes nessas formas de expressao
interrogam diretamente 0 nosso presente e estreitam os tradicionais vinculos entre
experiéncia, memoria e narragdo, conceitos tdo caros ao pensamento de Benjamin,
estreitando, a0 mesmo tempo, a relacdo entre a arte e a realidade no resgate e na

elaboracdo das experiéncias escolares.

Refletir as experiéncias e as memdrias sobre a educacdo a partir de uma
perspectiva benjaminiana significa reconhecermos, em suma, que o empobrecimento da
experiéncia ndo esta ausente no espaco escolar e goteja nos papeis da educacdo e nos
tempos da escola; na auséncia de uma linguagem ou de uma narrativa capaz de elaborar
essa experiéncia; na auséncia de narradores pensados enquanto professores e alunos que
elaboram aquilo que acontece nesse cenario; e nas memdrias, representacdes e identidade
do espaco e das vivéncias escolares. A filosofia da experiéncia e da narrativa
benjaminiana ganham seus contornos nesse cenario ao constatarmos que pouca voz € dada
ao professor ou ao aluno para que eles falem sobre os seus anseios, suas perspectivas,
medos e angustias no cotidiano da escola. Do mesmo modo, ela se expressa a partir do
reconhecimento de uma memdria da tradicdo escolar reconciliada com a nossa
temporalidade fragilizada que, embora pretenda ser a instituicdo responsavel pela
autonomia e pela formacdo do pensamento critico dos alunos, € povoada por todas as

formas de siléncio, repressodes, violéncias, preconceitos, intolerancias e barbaries.

Assim sendo, a partir da leitura, interpretacdo, sintese e analise dos filmes, do
romance e dos aforismos benjaminianos selecionamos alguns eixos de discussao para
cada um deles que, a nosso ver, dialogam aqui com a proposta de nosso trabalho. No
primeiro eixo intitulado “Imagens de Benjamin sobre a escola: o (ndo) lugar para a
experiéncia na educacdo”, discorremos sobre as experiéncias de escolarizacdo do autor
pontuando algumas memdrias que evidenciam o ndo lugar da experiéncia nos espacos
formativos quando estes ndao se ocupam com as necessidades infantis. De uma experiéncia
traumética, Benjamim revela as faces de uma escola onde ndo h& espaco para a

imaginacéo, a criatividade e, portanto, para as experiéncias mimeticas infantis.

No segundo eixo intitulado “Memorias de uma educacdo autoritaria e o sentido
do educar para a experiéncia: praticas esquecidas em “A lingua das mariposas”, elegemos

no filme de Cuerda a tradicional imagem autoritaria da escola que se perfaz na pratica



146

dos professores. Para nos contrapormos a ela, apontamos alguns elementos esquecidos na
profissdo docente, evidenciados no préprio filme, para o resgate do sentido de se educar
para a experiéncia na escola cujo encontro entre geracGes, professor e aluno, é

determinante ao cultivo do cuidado e da sensibilidade com o outro.

No terceiro eixo de analise intitulado “Retratos da escola atual em “Entre os muros
da escola” e “O substituto”: os restos e ruinas da educagdo no presente”, adotamos
respectivamente os filmes de Cantet e Kaye para elaborar os retratos de uma escola em
restos e ruinas, ou seja, em situacdo de crise e abandono, para refletirmos as condicfes a
que estdo submetidos a educacdo, os professores e os alunos. Embora inserida em
situacOes diferentes e vivenciada em paises diversos, a realidade escolar prefigurada
dialoga com as nossas escolas quando constatamos 0 expressivo abandono e
desmantelamento a que a educacdo brasileira também esta sujeita. Além disso,
demonstramos que os fins e os tempos da escola se identificam com o0 mesmo tempo do
progresso linear e fatidico que empurra nossos alunos e professores para a frente

impedindo-os de elaborarem o acontecimento da sala de aula.

Por fim, no ultimo eixo intitulado “Por uma narrativa dos vencidos: rememoracao
e escrita de si em “Diario de escola”, elegemos o romance de Pennac para narrar uma
escola que ndo é feita para 0s vencidos, isto &, para os alunos estigmatizados como lerdos.
Na voz do professor Pennac, que também fora um aluno lerdo, a escrita de si ou a
rememoracao ousa dar voz a esses alunos e os retira da cotidiana invisibilidade a que
estdo habituados. E a elaborag&o do professor que um dia também foi aluno que conduz
as memorias do romance e nos ajuda a elaborar também as experiéncias da escola. Neste
capitulo, a escola ganha uma narrativa, portanto, uma experiéncia que a retira da

invisibilidade.

Cabe lembrar que do material escolhido cada eixo de andlise equivale a uma
imagem em torno da qual orbitam os temas que iremos discutir. Para a anélise, indicamos
cenas, falas ou passagens que as tornam mais expressivas e articuladas ao nosso
referencial tedrico. Todos esses eixos sdo essenciais para elaboramos, por um lado, uma
escola pouco afeita a experiéncia, a transmissibilidade da experiéncia e a sensibilidade;
uma escola que, em plena crise e abandono, ndo é acolhedora e interessante tanto para
alunos quanto para professores; mas também, por outro lado, uma escola que resgata

alguns elementos esquecidos na pratica e na profissdo docente capazes de dar voz e
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narratividade para aquilo que acontece entre as suas paredes e para aqueles que sao
cotidianamente silenciados. E esse lugar da experiéncia e a elaboracao dessa experiéncia
que pretendemos colocar em cena por meio dos filmes e das narrativas escolhidos para
esse propdsito. Antes de iniciarmos essa analise, porém, segue a proposta dos aforismos,

do romance e dos filmes.
Os aforismos de Benjamin.

Para as nossas discussdes e analises sobre as imagens da escola, do cotidiano
escolar, das personagens que a compdem e de suas praticas; adotamos como ponto de
partida as memorias de escolarizacdo de Benjamin presentes em “Infancia Berlinense:
1900” (2011; 2013), sobretudo os aforismos “Chegando atrasado”, “Duas imagens
enigmaticas”, “Livros”, “A biblioteca do colégio”, “A escrivaninha”, “Escavando e
recordando” e “Imagens do pensamento”; em que 0 autor narra as proprias reminiscéncias
do que experimentara nos bancos da escola. Sua escrita fragmentaria, que se da na mesma
cadéncia com que a memoria se apresenta ao presente narrativo, denota a intensidade de
um exercicio rememorativo cuja finalidade € ressignificar o seu presente e dar a ele uma
nova forma de expressdo. (MOMM; VAZ, 2006).

Os aforismos de Benjamin gque remetem a sua formacéo déo voz ao seu passado
escolar e nos ajudam aqui a pensar as imagens que sao construidas na representacdo de
uma educacdo e de uma escola que ndo estdo imunes a barbarie. A narracdo dessas
memo@rias é tecida como uma escrita do passado empreendida a partir dos desafios e do
préprio esforco entre lembrar e esquecer. Desse modo, Benjamin nos apresenta suas
reminiscéncias sobre os livros, sobre a biblioteca de sua escola, sobre a escrivaninha onde
estudava, sobre os objetos que faziam parte do cenério educativo ou sobre os tempos da
escola; evidenciando que tais experiéncias ndo foram tdo prazerosas, pelo contrario, elas
eram marcadas pela dor, pelo sofrimento, pela culpa, impoténcia, por atos de punicdo e

empobrecimento de suas capacidades miméticas e imaginativas.

Por essa razdo, a escola é representada como o espago intermediario entre a casa
e a rua e os tempos dedicados a ela séo sentidos como vazios e homogéneos, destituidos,
portanto, de experiéncia, de histéria, de significacdo. O tempo escolar rivaliza com o
tempo vivido no ambiente doméstico, pois € nos momentos de 0cio que a criancga que fora
Benjamin conseguia fazer experiéncia com o pensamento quando sentado em sua

escrivaninha e sua imaginacgéo alcava novos voos. Na escola, por outro lado, o tempo €
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vivenciado entre os ponteiros do reldgio que determinam a dura rotina das atividades e
dos contetidos programaticos. Benjamin sentia-se, entdo, invisivel, sem vez nem voz. Para
escapar a essa rigidez do cotidiano escolar ele se refugiava na biblioteca e, junto aos
livros, criava outros mundos, outra realidade, explorava suas capacidades miméticas, seu
pensamento e sua critica. A experiéncia com a leitura, nesse caso, parece rivalizar com o
espaco familiar e o0 espaco escolar de modo que se na escola havia uma obrigatoriedade
desse hébito, no ambiente doméstico ela era vivenciada como uma experiéncia méagica

cujo mergulho nos livros possibilitava a criagdo dos sonhos e de um mundo sé seu.

Sé&o essas percepcdes que demarcam profundamente as lembrancas de Benjamin
sobre a infancia e sobre a escola. Alguns habitos como a leitura, que também sdo comuns
ao cotidiano escolar, aparece em suas reminiscéncias como expressao de resisténcia a
monotonia sentida na escola. E dessa forma que o autor reinventa modos de formar a sua
imaginacdo e a sua criatividade, recriando, assim, outros sentidos ao mundo, ao vivido e
as suas experiéncias. Além dessas percepcdes, os aforismos benjaminianos relatam ainda
a experiéncia traumatica vivenciada junto a um professor carrasco que tinha o habito de
punir e sentenciar o futuro de seus alunos. Por essa razdo, Benjamin manifesta repulsa
por tudo o que acontecia na sala de aula, ndo so pelas punicdes infringidas pelo professor,
mas também pela sua capacidade em se antecipar ao tempo, prevendo, na qualidade de
vidente, o futuro, os caminhos, os desejos e as escolhas dos alunos. Isso o fazia repelir
seu mestre e tragar seus planos de vinganga expressos aqui na resisténcia operada por
meio da fruicdo das leituras que Ihe permitiam o escape da imaginacdo e o dominio que

Ihe exercia o professor.

As reminiscéncias que tratam das experiéncias de escolarizacdo de Benjamin, 0s
aforismos de “Infancia Berlinense: 1900 (2013) constituem uma importante referéncia a
analise das representacdes sobre a escola e sobre suas praticas, sobretudo quando este
espaco é destituido de sentido, de liberdade e de autonomia para os alunos. Benjamin
exp0e a critica a uma instituicdo disciplinadora e abre, ao mesmo tempo, possibilidades
para tensionarmos também o nosso presente, isto €, 0s sentidos e as préaticas que também
sdo comuns em nossas escolas. Assim sendo, seu trabalho de memaria pode ser pensado
como uma forma de narratividade das experiéncias escolares cujo intuito é problematizar

e iluminar as imagens socialmente construidas sobre elas.

“Diario de Escola” — Daniel Pennac.
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O romance “Diario de Escola”, escrito pelo marroquino Daniel Pennac, professor
de lingua francesa em Paris, trata de suas memorias de mau aluno que posteriormente
transformou-se em professor. Esta narrativa € um testemunho das dores e desafios
vivenciados nas escolas que sdo sentidos tanto por alunos quanto por professores. Das
reminiscéncias que retomam a experiéncia escolar infantil até a profissdo exercida no
presente narrativo, Pennac nos apresenta a dura saga do aluno lerdo que, tendo se tornado
professor, se ocupa em salvar aqueles que foram como ele. Por meio da rememoracéo,
sua narrativa consiste em elaborar as dificuldades dos alunos lerdos, ou ao menos
daqueles que assim foram estigmatizados, cuja escola ndo foi feita para eles. Ao
representar-se e representar seus alunos, o autor nos expde algumas fragilidades proprias
da educacdo e do desafio de ensinar individuos que supostamente nao tém interesse nos
conteddos ensinados e que constituem um problema para os seus pais, professores,
diretores e para a sociedade em geral. Por essas vias, Pennac narra a dor de nao aprender,
de ndo compreender o que é ensinado, de ndo memorizar ou reproduzir aquilo que os
professores solicitam em sala de aula, de ser invisivel, timido e ndo tdo participativo, e de

ser sentenciado ou ter seu futuro negado por alguns professores.

Em meio a esses conflitos, o autor nos exp&e algumas representacdes socialmente
construidas sobre os alunos, sobre os professores, sobre a escola e sobre os tempos da
aprendizagem. Dos alunos que constituem um problema, dos professores que atravancam
o caminho, de uma escola preocupada em lidar com os seus papeis e métodos, até uma
educacdo que se projeta sempre no futuro e no sucesso do alunado, Pennac nos chama
atencdo para esse devir ameacador que afeta tanto aqueles que aprendem quanto aqueles
que ensinam. Nessa escola, organizada a partir de um tempo ainda por vir, ndo ha lugar
para o fracasso, portanto, para alunos cujos anseios ndo dialogam com esse propdsito.
Desta feita, educar é um desafio que nos interroga diretamente sobre aquilo que fazemos

em sala de aula, sobre aquilo a que se destina a formacao e a quem ela é destinada.

De sua experiéncia como aluno que fora estigmatizado como lerdo por uma
parcela de seus professores até ser salvo por outros quatro, Pennac nos convida a repensar
a singularidade da profisséo docente exaltando aqueles que ousam nadar contra a corrente
para resgatar algumas andorinhas fraturadas e devolver-lhes o voo. Em outras palavras,
ele nos convida a repensar e ressignificar a educacdo, a aprendizagem e a préatica
pedagogica. Ao apresentar a sala de aula como espaco de experimentacéo, ele transforma

a vivéncia escolar em narrativas de aprendizagem, isto €, em um ambiente capaz de se
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recuperar a funcédo salvadora da préatica docente ocupada aqui com o resgate dos alunos
que ja estdo perdidos para a escola. Assim sendo, ele retoma alguns elementos esquecidos
na educacdo e na pratica que podem ser expressos aqui pela tentativa de encontrar um
torso na histdria de seus alunos, de buscar métodos de aprendizagem que os tirem de sua
ignorancia, de fazé-los serem ouvidos e de dar a eles um lugar no espaco singular que € a

sala de aula. E por meio desses exercicios que novas experiéncias emergem na escola.
“A lingua das mariposas” — José Luiz Cuerda.

“A lingua das mariposas” ¢ um filme do cineasta espanhol José Luiz Cuerda que
foi produzido em 1999 e narra a relacdo entre a crianga, a escola e o educador, sobretudo
a ansiedade, 0s anseios, 0s medos e as angustias sentidos pelo pequeno Moncho quando
este € introduzido no espaco escolar pela primeira vez. Assim como qualquer pratica
pedagdgica da decada de trinta, o filme tensiona as representacdes sociais e historicas
sobre a escola, que costumeiramente era entendida como ambiente de repressao; sobre 0s
professores, que incorporavam a figura do carrasco e infringiam violéncia fisica e
humilhagdes para garantirem a ordem, a aprendizagem e o bom comportamento dos seus
alunos; e sobre o proprio ensino, que era autoritario, metddico e sujeito as pressoes
sociais, politicas e religiosas de sua época. Como critica a todo esse imaginério social, 0
filme descontrdi cada uma dessas representacfes ao apresentar uma escola, um professor
e uma préatica de ensino que destoam daquelas que sdo comuns no contexto em que 0

filme é narrado.

Nesse caso, nota-se que Don Gregorio incorpora, por exemplo, o professor que
escapa ao autoritarismo, que é paciente e amoroso, que acredita na escola e na educagédo
como experiéncia para a formacao da liberdade, da autonomia e do raciocinio, que ndo se
utiliza de qualquer castigo em sua pratica e que se esforca para tornar o ensino
significativo para os seus alunos. Na narrativa, ele assume o compromisso de guia-los
pelos caminhos da aprendizagem estimulando-os a pensarem e argumentarem por conta
propria. Em sua préatica, ha uma ética da sensibilidade que envolve uma relacdo de
cuidado e atencdo que o aproxima de seus alunos. Por meio dela é possivel percebermos
que a construcdo do conhecimento ndo se concretiza apenas em termos de contetidos, mas
é ampliada a um saber sobre a vida, sobre as ac6es, sobre a reflex&o e a critica, sobre 0s
julgamentos e a argumentacéo, sobre valores mais éticos, humanos e solidarios, e sobre a

percepcao de um cuidado com o outro, com 0 mundo habitado e com a sua transformacao.
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Tais elementos nos interrogam aqui sobre a identidade da escola, sobretudo no
que compete a sua fungdo historica disciplinadora; sobre os desafios do ensino,
especialmente no que tange aos papeis sociais assumidos pelos espagos formativos; e
sobre préticas de ensino talvez esquecidas ou ultrapassadas que envolvem o cuidado, a
atencdo e 0 compromisso com 0 outro, nesse caso 0 aluno, que necessita dessa doagédo de
presenca. Trata-se, em suma, de uma narrativa que nos convida a reflexdo sobre os
desafios enfrentados na educacéo, mas que expde também as inimeras possibilidades que
demonstram que o ensino pode ser uma experiéncia simbolica e transformadora para

aqueles que aprendem e a vivenciam.
“Entre os muros da escola” — Laurent Cantet.

“Entre os muros da escola” ¢ um filme do cineasta francés Laurent Cantet,
produzido em 2008, que narra o cotidiano de uma sala de aula do Ensino Médio de uma
escola de periferia em Paris conhecida por receber alunos imigrantes, sobretudo arabes e
marroquinos, que tem dificuldades em lidar com a diversidade e as diferencas. O filme
retrata, portanto, os conflitos vivenciados por alunos e professores que fazem com que a
experiéncia escolar geralmente oscile entre as suas possibilidades ou ndo de realizacéo.
No enredo, nota-se que a sala de aula é composta em sua maioria por alunos dificeis,
indisciplinados, que desafiam ou desrespeitam o professor, que acham a escola
desinteressante, que sdo agressivos, que ndo tém muito interesse na aprendizagem e que,
diante de uma instituicdo cuja importancia é questionada, adotam uma postura defensiva

contra seus professores.

E nesse espaco caotico, repleto de conflitos, repressdes e rancores, que 0S
professores demonstram todo o seu descontentamento, frustracdes, desgaste, estresse e
desanimo ndo s6 com os alunos, mas também com a profissdo, sobretudo quando se
percebem invisiveis para aqueles alunos que ndo querem aprender. A tensdo entre
professores e alunos parece diminuir, assim, a humanidade de ambos a ponto de se
desrespeitarem mutuamente. Todos esses conflitos tornam evidente a necessidade de
ouvir aquilo que o professor tem a dizer e, a0 mesmo tempo, aquilo que o aluno tem para

contar ja que o embate entre ambos € uma constante.

Em meio a essa problematica, porém, nota-se um esforco do professor responsavel
pela turma, o senhor Marin, cujas atividades sdo organizadas para que se valorizem as

potencialidades ou aquilo que o aluno tem ou pode fazer de melhor. Nesse caso, ha um
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interesse de sua parte em dar voz a esses alunos para que se conheca a historia de cada
um deles. Apesar das dificuldades, das limitacdes e dos percal¢os enfrentados, o professor
Marin ainda conserva uma persisténcia que se estende as suas formas de solucionar os
problemas de sala de aula sem que se necessite de puni¢cdes mais drasticas ou recorrentes.
Nos limites em que isso € possivel, ja que as coisas também podem escapar ao controle,
h& um trabalho de félego empreendido para se manter os principios da profissdo mesmo
apesar das pressfes externas e internas que atravessam 0 processo de ensino e de
aprendizagem. Das representacdes das experiéncias escolares produzidas por esse filme
sua expressividade reside no dialogo direto com a nossa prépria realidade escolar e com
as dificuldades que também sdo enfrentadas diariamente pelos professores brasileiros.
Assim sendo, esta narrativa suscita ndo s6 o reconhecimento, como também a reflexdo, o
tensionamento e 0 questionamento das praticas, das possibilidades e dos modos de se

fazer a escola.
“Q substituto” — Tony Kaye.

“O substituto” ¢ um filme de Tony Kanye, produzido no ano de 2011, que narra
as percepcdes do professor substituto Henry Barthes e a sua experiéncia com uma escola
de periferia reconhecida na cidade por ser depositéria de alunos violentos, probleméticos
e que ndo tém qualquer interesse pela escola e pelos seus conteddos. O enredo gira em
torno do cotidiano escolar, das falas do professor e de sua vida pessoal. Como boa parte
das cenas foi produzida em formato de depoimento, sdo a partir delas que é dada voz ao
professor Barthes para que ele elabore suas perspectivas sobre a educacéo, a escola, o
ensino, os alunos, a carreira docente e a vida em geral. Nessas falas, nos € apresentado o
conflito existente entre os ideais da profissdo docente e a realidade vivenciada em sala de
aula, sobretudo quando os professores acreditam que podem fazer a diferenca, mas
deparam-se com alunos entediados que ndo acreditam que o ensino compartilhado por
eles é realmente significativo; a sensacdo de impoténcia e fracasso sentidos quando os
alunos se perdem pelo caminho ; e o sentimento de deriva cultivado pelas personagens da

escola quando desmoronam, se veem invisiveis e esquecidos.

No filme nota-se a representacdo de um ambiente escolar caotico, violento,
habitado pela indiferenca de alunos, pais, professores e gestores; e que esta repleto de
pressdes e cobrangas com as quais todos tém que lidar diariamente. Os problemas da

escola podem ser vislumbrados na auséncia dos pais, que ndo participam da vida escolar
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dos filhos ou que culpam a escola e os professores por seus fracassos; nos alunos, que séo
indisciplinados, desrespeitosos, desinteressados e possuem todos os tipos de problemas
emocionais; e nos proprios professores que geralmente oscilam entre aqueles que tém
dificuldades para exercerem sua autoridade na sala de aula, que estdo esgotados, doentes
ou ja indiferentes com o que acontece na escola; e aqueles que realmente trabalham para
ensinar, para transmitir um conhecimento significativo para os seus alunos. Na
perspectiva de Barthes 0 ensino parece ter se reduzido as obrigagdes de manter a ordem,
evitar os episodios de violéncia e garantir que os alunos passem para 0 ano seguinte.
Todos esses elementos atravancam a educacdo e minam as suas possibilidades de

concretizacao.

Em meio a tantos conflitos em que todos estdo imersos, pais, professores e
gestores, o filme nos mostra ainda a supressdo das singularidades dos alunos, que séo
invisiveis em seus problemas; dos professores, cujos traumas pessoais e profissionais tém
que ser silenciados diariamente; e da propria gestdo, que tem que lidar com as pressoes
sociais e cumprir 0s seus papeis. Por essa razéo, o filme parece dar voz as situacGes de
conflito, as experiéncias dos professores e a alguns alunos invisiveis narrando a educagéo
e o cotidiano escolar a partir de diferentes perspectivas. A nosso ver, este filme €
representativo, pois se aproxima de nossa propria realidade escolar e representa a voz
coletiva do professorado. Ele nos convida, em suma, a reflexdo das vivéncias, da
singularidade da profiss@o e dos desafios enfrentados por aqueles que estdo imersos em
toda espécie de siléncio que carece de elaboracéo e narratividade.

4.1 Imagens de Benjamin sobre a escola: o (ndo) lugar para a experiéncia na

educacao.

Segundo Momm e Vaz (2006), a coletanea que retne os fragmentos que compem
“Rua de mao tnica”, “Infancia Berlinense: 1900” e “Imagens do pensamento” pode ser
pensada como um exercicio de memoria cujo retorno de Benjamin a sua infancia é
essencial ao esclarecimento e a compreensao de suas experiéncias infantis e de sua propria
temporalidade. No pequeno aforismo “Escavando e recordando” (2011) o filésofo nos
lembra “que a memoria ndo € um instrumento para a exploracao do passado; [mas] antes,
o meio” para esse fim. (BENJAMIN, 2011, p. 227). Isso significa que “quem pretende se
aproximar do proprio passado soterrado deve agir como um homem que escava’.

(BENJAMIN, 2011, p. 227). E nesse esforgo de escavar as reminiscéncias de sua infancia
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em Berlim, isto &, dos lugares e das pessoas que a marcaram, dos tragos dos espacos e dos
seus objetos, dos sabores e aromas que lhe eram peculiares; tal qual se escava para
encontrar o tesouro da experiéncia conforme nos sugere a pardbola do vinhateiro
(MOMM; VAZ; 2006, que os aforismos presentes em ‘“Rua de mdo Unica: infancia
berlinense: 1900 (2011, 2013) nos ofertam, dentre a riqueza de imagens e tematicas
abordadas, as experiéncias de escolarizacdo de Benjamin que podem ser encontradas nos
fragmentos “Chegando atrasado”, “Duas imagens enigmaticas”, “Livros”, “A biblioteca

do colégio”, “A escrivaninha”, “Escavando e recordando” e “Imagens do pensamento”.

Das memorias que demarcam suas experiéncias de escolarizacdo, os aforismos
acima mencionados constituem um verdadeiro testemunho para pensarmos aqui algumas
imagens sobre a escola que nos permitem afirmar que, ao menos na forma com que ela é
apresentada pelo autor, ndo € um lugar afeito as experiéncias infantis. Se elaborar o
passado, conforme nos sugere Gagnebin (2006, p. 97), consiste em “preservar a memoria,
em salvar o desaparecido, 0 passado, em resgatar, como se diz, tradi¢des, vidas, falas e
imagens”, esse exercicio ndo pode ser confundido com praticas de reproducdo historica,
das quais emergem as celebracGes, as comemoracdes, 0s cultos, as lembrangas ou as
repeticdes; pois elas poderiam ser destituidas de significado ou estarem muito mais

préximas do esquecimento do que propriamente de sua transformacao.

E na contramao dessas préaticas que podemos pensar a rememoracao benjaminiana
como um trabalho de elaboracdo de si e de suas experiéncias infantis cuja finalidade
parece dialogar com uma ética da representacdo expressa aqui pela compreensdo e pela
iluminagdo do prdprio presente narrativo, isto €, de uma temporalidade que, se fazendo
simbolica e (re)significada, afeta e forma os seus ouvintes como se supunha nas
tradicionais narrativas da experiéncia. Por essa razdo, a elaboracdo benjaminiana que é
estendida as memorias da escola tem o importante papel de significa-las e de dar a elas
uma nova forma de narratividade. Dito isso, a linguagem da experiéncia na educacao se
perfaz por meio de formas de elaboragdo que nos permitem aproximé-las aqui de nossa

prépria realidade escolar, conforme veremos com os aforismos.

E dessa narrativa de memoria fragmentada e organizada em forma de mosaico que
extraimos as nossas primeiras imagens sobre a escola vivenciadas e examinadas por seu
autor quando de sua volta aos tempos juvenis na cidade de Berlim. Embora os aforismos

de Benjamin ndo tratem exclusivamente de suas experiéncias escolares, 0s pequenos
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fragmentos que abordam essa tematica séo essenciais para entendermos que as memaorias
escolares ndo denotam lembrancgas t&o boas ou prazerosas para o seu narrador. No entanto,
é a elaboracdo dessas memorias traumaticas que podem lancar luz ao cenério educativo
atual, sobretudo se supormos, conforme aponta Momm e Vaz (2006) que a originalidade
da rememoracdo benjaminiana reside em sua capacidade de atualizacdo do passado

historico cuja elaboracdo o faz dialogar também com o0 nosso presente.

Em razdo do exposto, o trabalho de memdria benjaminiano insere uma voz
coletiva em seu relato quando essa experiéncia elaborada fala também a coletividade, pois
“o “eu” que nelas se diz nao fala somente para lembrar de si, mas também porque deve
ceder lugar a algo outro que ndo si mesmo. (GAGNEBIN, 2011, p. 80). Esse algo outro,
a nosso ver, pode ser transposto aqui a escola e as personagens que dela fazem parte.
Nessa perspectiva, como Benjamin constréi essas imagens? Da infinidade de aforismos
que retomam a temporalidade da infancia, as reminiscéncias que tratam da educacao sdo
associadas a experiéncias de dor e trauma, sobretudo no que compete ao cotidiano escolar
e as percepcdes sobre a escola as quais destoam quase que totalmente dos tempos infantis
vivenciados em outros espagos dos quais poderiamos citar aqui a biblioteca escolar, o

espaco de sua casa ou o quarto, por exemplo.

Segundo Momm e Vaz (2006) a rememoracdo da infancia em Berlim é
essencialmente espacial e esta associada aos espacos experimentados por Benjamin. Os
fragmentos de memdria reunidos e organizados na rememoracdo contrapdem o espaco
doméstico aos espacos externos a casa de onde concluimos que os sentimentos de
protecdo e conforto estdo geralmente relacionados ao primeiro enquanto que os de dor,
sofrimento e tédio estdo diretamente vinculados ao segundo e mais especificamente ao

ambiente escolar:

O médico achou que eu era miope. E me prescreveu ndo s6 6culos, mas
também uma escrivaninha. (...) Essa escrivaninha junto a janela logo se
tornou meu recanto favorito. (...) Assim, aquela escrivaninha guardava,
sem duvida, certa semelhanca ao banco escolar, mas sua vantagem era
gue nela eu ficava protegido e dispunha de espaco para esconder coisas
de que ele ndo deveria saber. A escrivaninha e eu éramos solidarios
frente a ele. E mal me havia recuperado ap6s um aborrecido dia de aula,
ela ja me cedia novo vigor. (...) Nada mais reconfortante do que
permanecer assim cercado por todos os instrumentos de minha tortura
—vocabulérios, compassos, dicionarios- num lugar onde de nada valiam
suas reivindicacfes. (BENJAMIN, 2011, p. 111;113).
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O trecho acima, extraido do aforismo “A escrivaninha”, deixa evidente a
rivalizacdo existente entre o espago doméstico, assumido aqui pelo quarto, e 0 espaco
escolar, neste caso a sala de aula; cuja percepcdo demarca as primeiras impressoes
benjaminianas sobre a escola. Como em boa parte dos fragmentos, percebemos que
Benjamin se refere a sua casa como o espaco de protecdo de onde ele extrai sua autonomia
para imaginar; aprender; criar, significar e reinventar os sentidos de suas pequenas
vivéncias infantis e de suas experiéncias escolares; e explorar as possibilidades inventivas
proporcionadas pela leitura que criavam, para o autor, um mundo diferente daquele cheio
de regras e limitagbes que era o da escola. E no ambiente doméstico, portanto, que as
experiéncias mais saudosas e significativas produzem as lembrangas de uma
temporalidade onde se era possivel atribuir ou recriar os sentidos do vivido, mesmo que

este ainda fosse o de uma crianca.

Contrapondo-se a ele, Benjamin nos apresenta as lembrancas dolorosas de um
espaco o qual ele associa a punicdo; a raiva; ao tédio; a falta de imaginacao e criatividade;
e ao tolhimento do pensamento, da critica e da argumentacdo. O espaco escolar, nesse
caso, € sentido como uma experiéncia vazia de sentido cujo tempo parece dialogar com o
progresso linear, homogéneo e fatidico que imputa aos seus perdedores, no caso 0s
alunos, o peso e a dor do fracasso aqueles que ndo entendem ou que sdo alheios aos
tempos da escola. (BENJAMIN, 2012h). Nessa perspectiva, a escola era um lugar em que
ndo havia lugar para a imaginacdo, para a aprendizagem simbdlica ou para a leitura
prazerosa; e portanto para a experiéncia, pois a instituicdo quase sempre se enquadrava
em regras, horarios e contetdos que, por vezes, provocava a repulsa e a angustia do aluno

Benjamin quando ndo compreendia o sentido das vivéncias escolares:

O relégio no patio da escola parecia danificado por culpa minha.
Marcava a hora “atrasado”. E ao corredor chegava, vindos das salas de
aula por onde eu passava, 0 murmuario de misteriosas conversacdes. Do
lado de la das portas, professores e alunos eram amigos. Ou entéo ficava
tudo em siléncio, como se esperassem alguém. Imperceptivelmente,
levei a mao & maganeta da porta. O sol banhava de luz o ponto onde me
encontrava. E eu, para entrar, profanei o meu dia ainda a nascer.
Ninguém parecia-me conhecer, nem mesmo ver-me. Tal como o diabo
ficou com a sombra de Peter Schlemihl, também o professor reteve o
meu nome no comeco da aula. Eu ja ndo ia ser chamado. Trabalhei com
0s outros em siléncio até o toque da campainha. Mas ndo havia nisso
nada de reconfortante. (BENJAMIN, 2013, p. 80).
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As percepgdes de “Chegando atrasado” testemunham um cotidiano marcado pelo
tempo rigoroso e inflexivel do reldgio e da campainha da escola, mas evidenciam, ao
mesmo tempo, 0 ndo lugar do aluno Benjamin ao se notar invisivel, quer seja para 0s seus
professores, quer seja para 0s seus colegas. Muito curiosamente, conforme observam
Momm e Vaz (2006), ha pouquissimas men¢fes aos amigos ou a outras crian¢as nos
aforismos. Quando eles aparecem, geralmente sdo parceiros de leitura com quem o autor
compartilhava sua paix&o pelos livros. Ser percebido, no entanto, parece ser bastante
contraditério nos fragmentos de memdria, ja que eles parecem sugerir, por exemplo, que
0 autor so era verdadeiramente notado quando infringia o horario de chegada ou quando
ndo acompanhava o ritmo da aprendizagem e as expectativas de seu professor. Por essa
razdo, ser notado poderia soar quase que como um mal sinal, ja que certamente Benjamin
sO seria lembrado na ocasido em que seu professor Knoche anotasse 0 seu nome na
caderneta. Desse modo, ele preferia a invisibilidade como boa parte de nosso alunado

também o prefere.

As experiéncias de escolarizacdo denotam, assim, a sensacdo de privagédo
imputada a Benjamin e o ritmo tedioso de uma instituicdo que suprimia, por exemplo, seu
gosto pela leitura e pela aprendizagem. Ao mencionar as praticas de leitura na escola e as

suas percepcOes sobre ela no aforismo “A biblioteca do colégio”, palavras como

99 13 9 ¢k

“aquartelar”, “cela”, “toleravel” e “monotonia” denotam explicitamente a auséncia da
liberdade que ele tinha, por exemplo, em casa quando se sentava na escrivaninha de seu

quarto para ler ou rever as licdes do dia:

Quanta diferenca entre seu mundo e os dos compéndios escolares, onde,
em historias isoladas, tinha de me aquartelar durante dias e mesmo
semanas em quartéis que, no portdo de entrada, ainda antes da inscricéo,
exibiam um nimero. Pior eram as casamatas dos poemas patrios, onde
cada verso equivalia a uma cela. (...) Porém, fossem esses livros
agradaveis ou medonhos, aborrecidos ou excitantes — nada podia
aumentar ou diminuir-lhes o encanto. Pois este ndo dependia do
contedo, mas sim do fato de me garantirem um quarto de hora que
tornasse mais toleravel toda a miséria da monotonia das aulas.
(BENJAMIN, 2011, p. 107; 109).

Vejamos aqui que a experiéncia escolar € marcada por todas as formas de
supressdo que vao desde a destituicdo do tempo para a criatividade e a inventividade da

crianga até o seu condicionamento obrigatorio que exige dela exclusiva atencéo,

disciplina e siléncio. Para escapar ao tempo tedioso da escola, Benjamin se refugiava nos
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livros e nas leituras que, na 6tica de Momm e Vaz (2006), constituem uma “contraposi¢ao
as historias fragmentadas, as informagdes isoladas contidas nos compéndios escolares.
(...) Apresentam-se como possibilidade de resisténcia a esses, pois, brinquedos que sao,
aparecem como uma outra forma de experimentar o mundo”. (MOMM; VAZ; 2006, p.

99). Essa leitura prazerosa, no entanto, era quase sempre feita no espaco doméstico:

Era nabiblioteca do colégio que tomava emprestado os meus prediletos.
Nas séries mais atrasadas eram repartidos. O professor dizia meu home,
e entdo o livro abria caminho por sobre os bancos. (...) Em suas folhas
estavam grudadas marcas dos dedos que as haviam manuseado. (...)
Contudo, em suas folhas se penduravam, as vezes, tal como nas copas
das arvores no Verdo de Sdo Martinho, fios débeis de uma trama na
qual outrora, ao aprender a ler, eu me enredara. O livro estava sobre a
mesa que era alta demais. Enquanto lia, tapava os ouvidos. J& ouvira
outras narra¢fes em tamanha quietude. Obviamente ndo de meu pai.
Mas as vezes, no inverno, quando me postava em frente da janela de
meu quarto aquecido, 1& fora o turbilhdo da neve igualmente me contava
coisas em siléncio. (BENJAMIN, 2011, p. 106).

O prazer pela leitura rivaliza com a sua pratica no ambiente escolar, sobretudo se
considerarmos que eram nas leituras domésticas que Benjamin mergulhava em um mundo
s0 seu repletos de possibilidades. No espaco da escola esse habito parecia romper com o
universo imaginério criado pelo autor, pois ao inves de conduzi-lo para os caminhos da
descoberta, o retinha no presente escolar como o anjo da historia que é impelido para a
frente e ndo consegue deter-se nos escombros, nas ruinas e nos restos de memdaria que
clamam por elaboracdo. (BENJAMIN, 2012 h). A leitura feita em casa, conforme se
percebe em aforismos como “Livros” e “A escrivaninha”, por outro lado, resgata esses
restos e ruinas quando o contato com o mundo criado pela experiéncia mimética faz a
crianca ensaiar e significar o mundo, 0 seu entorno, as suas percepg¢des, vivéncias e
experiéncias infantis. Dito em outras palavras, “a experiéncia mimética com o mundo,
observada dentre outros/as na leitura, pelas folhas que se mostram como labirintos onde
0 perder-se é preceito para encontra-se, revela a heteronomia como condicdo para a

autonomia”. (MOMM; VAZ; 2006, p. 103).

Pelo exposto, sdo os livros, com suas histdrias fantasticas, que intermediam a fuga,
o mergulho e a liberdade inventiva de Benjamin o fazendo renovar os sentidos do vivido,
mas, ao mesmo tempo, profanar um habito que obrigatoriamente era exercitado na escola.

N&o por acaso, era no isolamento de sua escrivaninha, cercado pelos instrumentos de sua
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tortura, que ele “revia velhos cadernos, dotados agora de um valor especial, que era o de
(...) té-los resgatado do dominio do professor, que teria direito sobre eles”. (BENJAMIN,
2011, p. 112). Ao tomar posse dos objetos e dos habitos escolares, portanto, Benjamin
profanava o seu Uso € 0 Seu exercicio, ou seja, se utilizava deles para outros fins que ndo
aqueles imputados pela escola. Por intermédio dessa pratica ele fazia experiéncia com o

mundo e dava a ela outros significados.

Nos aforismos que tratam dos habitos de leitura no ambiente doméstico e no
espaco escolar, extraimos daqui uma importante critica a leitura obrigatéria demandada
pelo professor que ao invés de fazer explodir a sua capacidade mimética, inventiva e
criativa, o despertava do sonho e 0 mantinha preso na vivéncia e na temporalidade rigida

e vazia da sala de aula:

Eis que agora chegara 0 momento de acompanhar no torvelinho das
letras as histérias que a janela me haviam escapado. Os paises
longinquos que nelas encontrava brincavam entre si tdo intimamente
quanto os flocos de neve. E porque o distante, quando neva, ja ndo nos
conduz ao desconhecido, mas sim ao nosso intimo, achavam-se dentro
de mim a Babil6nia e Bagda, Acra e o Alasca, Tromso e o Transvaal. A
suave atmosfera desses livros, que perpassava aquelas paragens,
cativava meu coracdo, que se mantinha fiel aqueles tomos téo
manuseados, com sangue e perigo. (...) Neles sucediam tempestades.
Abrir um deles teria me levado bem ao centro de uma delas, onde se
anuviava um texto cambiante e turvo, prenhe de cores. (...) Antes,
porém, que eu pudesse me garantir na posse de qualquer um deles,
acordei sem nem mesmo em sonho ter tocado aqueles velhos livros
infantis. (BENJAMIN, 2011, p. 106-107).

Todas essas percepgdes de Benjamin sobre a escola e as memorias que
testemunham a sua experiéncia de escolarizagdo deixam evidente um espago escolar
regrado, tedioso, que ndo é afeito a experiéncia, a ludicidade e a criatividade, cujo tempo
é controlado pelo professor e cronometrado para atender as demandas da escola. Séo essas
percepcdes que fizeram o autor repelir ou detestar “quase tudo o que se passava na sala
de aula” (BENJAMIN, 2013, p. 86), sobretudo quando a escola ndo parece disposta a
acolher a crianca e as suas especificidades infantis. Em raz&o do exposto, as imagens que
orbitam em torno das memarias benjaminianas sobre a sua escolarizagdo nos mostram o
quanto essas mesmas experiéncias podem dialogar com 0 nosso presente quando 0s

alunos também percebem a experiéncia escolar como traumatica ou destituida de sentido.
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Todas essas memorias sobre a escola atualizam o seu diagndstico acerca do
empobrecimento da experiéncia e nos remetem, por ora, a impossibilidade da
experimentacdo em um cenario cuja capacidade mimética é cada vez mais deixada de
lado em prol de uma educacéo da infancia centrada no preparo para as proximas etapas
de ensino, conforme se tornou comum nos planejamentos e contetdos de ensino das
escolas. Se a mimese, conforme aponta Benjamin (2012c), é uma forma de percepcao e
producdo de semelhangas a partir das quais compreendemos, atribuimos sentido e
produzimos conhecimento; a pratica mimética infantil é de extrema relevancia a relacao
que a crianca estabelece com o mundo mediante a qual as brincadeiras, 0s jogos, a
ludicidade, a imaginacéo e a criatividade operam positivamente em seu desenvolvimento
ajudando-a a compreender, conhecer e organizar subjetivamente o conhecido. A
ludicidade, que é o meio a partir do qual ela produz a linguagem mimeética, portanto, é o
fio condutor entre a sua percepcdo e a realidade, isto €, a ferramenta necessaria a

experimentacdo e a imaginacdo do mundo.

Essa experimentacdo, que na infancia se concretiza por meio da imitagéo e da
repeticdo, € o que faz com que o repertorio infantil se expanda, ou seja, € explorando e
reinventariando os significados que a crianca aprende e se desenvolve. Dito isso, a
mimese infantil é essencial ao desenvolvimento e, muito possivelmente, constitui o abrigo
seguro diante de um mundo ainda desconhecido. Isso significa que priva-la das
experiéncias miméticas pode ser aterrador, sobretudo quando olhamos para as
reminiscéncias benjaminianas que tratam dos traumas vivenciados por uma crianga que
teve a sua experiéncia mimética tolhida por um professor tirano. O relato de Benjamin
nos indaga, dessa forma, sobre as praticas escolares em que a ludicidade tem sido cada
vez mais preterida em razdo dos conteidos de ensino nos questionando, ao mesmo tempo,
acerca dos espacos e tempos que temos disposto a crianga para o exercicio mimético. Se
o0s sentidos sdo construidos a partir desse fazer, quando o inibimos é como se estivéssemos

privando-a das formas mais simbdlicas com que interpreta o mundo.

Diante do exposto, a imaginacdo e a criatividade proporcionadas pelo fazer
mimetico infantil conduzem as experiéncias e os sentidos que a crian¢a da ao mundo
auxiliando-a a lidar com ele. Isso significa que quando os espacos escolares, as préaticas e
0s tempos da educacdo sdo organizados para que nada escape ao planejamento, as
burocracias e aos tempos cronometrados pelo calendario escolar, ndo ha lugar para que a

experiéncia acontega, isto €, para que haja uma experiéncia de sentido com aquilo que
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acontece nos compéndios da escola. Por essa razdo, o olhar de Benjamin sobre a escola
berlinense e a sua escolarizagao interrogam o0 nosso presente e a nossa prépria realidade
escolar quando nos damos conta de que assim como demonstra as suas vivéncias, muitas
praticas e experiéncias como essas ainda sobrevivem entre as paredes das escolas
brasileiras. O ndo lugar da experiéncia reiterado pelas escolas € concretizado a partir de
praticas destituidas de sentido que transformam a educagdo escolar em um processo
organizado para que nada escape a rigidez dos curriculos. E se conforme aponta Pagni
(2010), a experiéncia escapa a esta ordem e acontece justamente nessa cesura, talvez
devéssemos ponderar acerca daquilo que realizamos em sala de aula e as experiéncias que

temos proporcionado aos nossos alunos.

Para além da importancia da pratica mimética a infancia, as reminiscéncias
escolares benjaminianas constituem, em suma, uma forma de fazer experiéncia com o
passado a partir da qual se torna possivel a compreensdo do proprio presente. Se 0 passado
estivesse soterrado, talvez suas lembrancas jamais seriam elaboradas, ou seja, ndo haveria
uma experiéncia com esse passado uma vez que ele se torna incomunicavel. A narrativa
da experiéncia infantil, nesse caso, testemunha aqui o0 quanto a elaboragéo é importante a
significacdo do vivido, a redencdo do passado e & transformacdo do presente. E essa
elaboracdo, portanto, que funda o conhecimento sobre o que se vivencia na escola. Em
alguns casos essa vivéncia pode ser desoladora, em outras pode ser também significante

para aquele que a vive.

Dito isso, se 0 empobrecimento da experiéncia foi progressivamente produzido
pelo declinio das narrativas orais, num primeiro momento, mas também pela
incapacidade de significar o vivido nas novas condicGes de vida da contemporaneidade;
é contra esse empobrecimento que a rememoracdo exige um lugar as vozes perdidas do
passado que ecoam no presente. Pelo olhar de Benjamin ao passado, a elaboracdo € a
forma encontrada para fazer dele uma experiéncia simbolica. Elaborar a escola, nessa
esfera, é de extrema importancia se queremos extrair de seu acontecimento uma
experiéncia de sentido. Esse lugar da experiéncia ganha aqui seus contornos quando
damos narratividade ao espaco escolar que extraem do seu siléncio ou do seu
esquecimento uma narrativa acerca dos modos como temos vivenciado a escola e o que

estamos fazendo na escola.
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4.2 Memorias de uma educacao autoritaria e o sentido do educar para a experiéncia:

praticas esquecidas em “A lingua das mariposas”.

Em suas memorias sobre a infancia berlinense e seu processo de escolarizacéo,
conforme vimos, Benjamin nos relata as percep¢des que o fizeram ter aversdo a escola.
Dentre elas, a figura do professor carrasco fora determinante para tal. A época, 0
descontentamento com a instituicdo ndo provinha exclusivamente dos castigos fisicos
praticados por Knoche, mas sobretudo, por seu “oficio de vidente que [previa] o futuro”.
(BENJAMIN, 2013, p. 86). Nessas reminiscéncias, a figura do professor influenciou as
memorias traumaticas de uma instituicdo marcada nao so pelos castigos, como também
pela estigmatizacdo direcionada aos alunos determinando a quem seria ou nao reservado

um futuro promissor.

Embora os castigos fisicos tenham sido proibidos nas escolas, 0 autoritarismo
ainda é uma imagem recorrente na tradicdo escolar, sobretudo quando outras formas de
proibicdes, privacdes, ameagas, constrangimentos e humilhac¢des ainda estio arraigadas
nas praticas docentes das escolas que promovem um hiato entre aqueles que detém a forca
e 0s supostamente mais fracos na educacdo. (ADORNO, 1995). Por essas vias, conforme
aponta Adorno (1995), essa nogdo de educagdo autoritaria esta quase sempre relacionada
a atuacao docente a qual historicamente se associou 0s processos formativos a praticas de

controle, dominio, violéncia e sujeicao dos alunos aos seus professores.

Em “Infancia berlinense: 1900 (2013), Benjamin nos expde duas imagens de seus
professores que conflitam entre si. Na primeira, ele reconhece uma professora que havia
tornado bem sucedida a sua inser¢do escolar. J& na segunda, evidencia as faces sombrias
de um professor tirano o qual inevitavelmente Ihe despertava os sentimentos de raiva e

vinganca fazendo-o refugiar-se na leitura para escapar ao seu controle:

Entre os postais da minha colecdo havia alguns cujo lado escrito me
ficou mais vivamente na memoria do que a imagem. Traziam a bela e
bem legivel assinatura: Helene Pufahl. Era 0 nome da minha professora.
O P com que comecava era o de preceito, pontualidade, primor; o f
significava fiel, forte, fidvel, e o | no fim era a figura de laboriosa,
louvavel e “louca-pelas-letras”. Se assim fosse, essa assinatura, se
constasse apenas de consoantes como as das linguas semitas, seria, ndo
apenas o lugar da perfeicdo caligrafica, mas também a raiz de todas as
virtudes. (BENJAMIN, 2013, p. 85).
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Pois finalmente chegava 0 momento em que, na mesma sala, até ha
pouco palco de minha humilhacéo, eu me revestia daquela plenitude de
poder que cabe a Fausto quando Ihe aparece o demonio. O que era,
afinal, o professor que agora deixava seu estrado para vir recolher o0s
livros e redistribui-los sendo um demdnio menor que devia renunciar a
seu poder maléfico e pbr sua arte a servico de meus desejos?
(BENJAMIN, 2011, p. 109).

As imagens de Benjamin sobre seus professores fazem emergir as memorias
tradicionais da educagdo que se aproximam daquilo que hoje, na 6tica de Adorno (1995),
constitui um tabu ndo sO sobre os professores, mas também sobre uma escola cuja
identidade é reconciliada com o autoritarismo. Nesse caso, faz-se importante “tornar
visiveis algumas dimensdes da aversdo em relagdo a profissdo de professor, que
representam um papel ndo muito explicito na conhecida crise de renovacéo do magistério,
mas que, talvez até por isto mesmo, séo bastante importantes” (ADORNO, 1995, p. 97),
pois elas nos auxiliam a problematizar e iluminar aquilo que ainda esta presente nas

memorias da escola.

Segundo Adorno (1995), a associacdo da escola a um ambiente de represséo e
humilhacbes estd vinculada a tradicional imagem que se tem do professor que o
aproximam da figura do carrasco que sempre precisou infringir dominio e violéncia fisica

sobre os mais fracos para obter respeito, controle e autoridade sobre a sala de aula:

Nesta funcdo, que continua a ser atribuida ao professor mesmo depois
que oficialmente deixou de existir, e em alguns outros lugares parece
constituir-se em valor permanente e compromisso auténtico, o docente
infringe um antigo cédigo de honra legado inconscientemente e com
certeza conservado por criangas burguesas. Pode-se dizer que este ndo
¢ um jogo honesto, limpo, ndo é um fair play. (..) A sociedade
permanece baseada na forca fisica, conseguindo impor suas
determinagBes quando é necessario somente mediante a violéncia
fisica, por mais remota que seja essa possibilidade na pretensa vida
normal. (...) ndo sei até que ponto é procedente a afirmacédo de que nos
séculos XVII e XVIII soldados veteranos eram aproveitados como
professores nas escolas primarias. Mas certamente esta crenca popular
é bastante caracteristica para a imagem do professor. (...) A minha
hipotese ¢ que a imagem de “responsavel por castigos” determina a
imagem do professor muito além das praticas dos castigos fisicos
escolares. (ADORNO, 1995, p. 105-107).

Semanticamente, conforme nos lembra o autor, algumas expressdes alemas como

pauker ou steisstrommler sdo utilizadas para designar professores que usam a palmatéria
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ou malham o traseiro de seus alunos, respectivamente, e os fazem temer ou abolir tudo o
que acontece na escola. Se os castigos fisicos desapareceram desse espago, este ainda é
um tema que suscita reflex@o, sobretudo quando outras formas de autoritarismos ainda
ameacam a relacdo entre professores e alunos e estdo presentes nas escolas por meio de
outras praticas punitivas ou vexatorias. Por essa razdo, tratar desse tema é de fundamental
importancia em tempos em que ele ainda retroage “sobre a realidade convertendo-se em
forgas reais” (ADORNO, 1995, p. 98). Para isso, o filme “A lingua das mariposas”
(Cuerda, 1999) oferta um dialogo com a temaética e nos ajuda a tensionar essa imagem

autoritaria sobre a instituicdo escolar.

O autoritarismo das escolas esta presente em “A lingua das mariposas” (Cuerda,
1999) mediante o qual o estranhamento da experiéncia escolar desponta nas primeiras
cenas do filme e, no entanto, é descontruido posteriormente a partir da pratica do
professor Don Gregoério que se preocupa com a formacdo do pensamento, do
conhecimento, da autonomia, da critica e da argumentacdo dos seus alunos. Essa prética,
ao nosso ver, prefigura aquilo que significa educar para a experiéncia nos dias de hoje.
Nesse caso, como a escola é retratada e em que medida o filme descontrdi alguns

estereotipos?

Nas primeiras cenas de “A lingua das mariposas” (Cuerda, 1999) ¢é possivel
vermos que Moncho, o filho mais novo de uma familia republicana, vivencia o processo
de escolarizacdo pela primeira vez aos sete anos de idade e experimenta a dor, 0 medo, 0
desconforto, a desconfianca e a angustia de ir para a escola e saber ser este espaco palco
de repressdes, punicdes e castigos fisicos. Toda a sua apreensao tem inicio antes mesmo
de seu ingresso na escola, no dia anterior, e se estende por toda a sua noite mal dormida.
O medo e a inseguranca sdo compartilhados com o irmédo mais velho e advém do proprio
histérico familiar em que todos haviam sido castigados por seus professores. Todas essas
expectativas tomam conta do garoto e nos ddo testemunho de uma identidade escolar
reconciliada com o controle, com a disciplina e com o dominio de seus alunos
intermediadas pela forca fisica do professor. Para quem é aluno, os professores estdo ali
para agredi-los, enché-los, persegui-los, humilha-los, exp6-los, entedia-los e encher as
suas cabecas com coisas sem sentido. S&o essas percepcdes que povoam o imaginario de

Moncho.
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As representacOes criadas pelo personagem, nesse caso, parece dialogar com o
ideério social, sobretudo quando os pais também exigem da escola uma postura firme em
relacdo aos seus filhos. N&o por acaso, hd uma cena em que um pai vai a escola e exige
que o professor bata em seu filho a fim de que ele aprendesse matematica. Ja que o menino
ndo conseguia resolver contas em casa, a ameaca seria uma ferramenta eficaz a
aprendizagem. Em boa parte do filme, alimentar o0 medo da escola ndo parece ser um
exagero. Esse medo se estende ao primeiro dia de aula quando Moncho é chamado por
Don Gregdrio para se apresentar aos colegas. O medo da escola e do professor séo
tamanhos que ele urina ali mesmo apos se sentir humilhado e ter sido motivo de riso
quando revelou que seu nome era “pardal”, apelido dado pela familia a um garoto que
sonhava crescer e voar para a América. Posteriormente a essa cena o garoto foge da escola

e se refugia numa floresta sendo encontrado somente a noite.

Vejamos aqui que as primeiras cenas se ocupam com a representacao da escola
que é propria de todo o imaginario historico e social sobre ela que a aproximam do
ambiente repressivo e barbaro das punicGes e dos castigos fisicos. Para desconstruir essas
imagens, umas das primeiras atitudes tomadas pelo professor € ir até a casa do aluno para
deixar claro que aquela pratica ndo condizia com a sua acdo docente. Este gesto de
empatia, solidariedade e sensibilidade faz o pequeno garoto finalmente desconstruir a

imagem que criara do professor e consequentemente da escola.

A partir dessa cena, as representaces sobre a escola autoritaria sdo
progressivamente descontruidas e nos revelam uma instituicdo dedicada a resgatar o seu
papel humanizador ocupado com a formacg&o do conhecimento, do pensamento, da critica
e das acOes de seus alunos. Essa desconstrucdo que tem inicio na ida do professor a casa
do garoto se estende ao espaco da escola quando Don Gregério refaz o primeiro dia de
aula de Moncho. Na cena, o professor se desculpa com o garoto pelos deslizes do dia
anterior e o convida a retornar a escola. Com essa atitude, Moncho comeca a perceber
que o professor é mais humano do que habitualmente se percebia nas escolas e que a sua

metodologia de ensino ndo previa o uso da forca fisica.

E esse gesto de empatia, sinceridade e gentileza que reafirma a auto estima do
aluno e o faz se despojar dos medos que trazia consigo. Isso sé acontece, no entanto,
quando a agéo e o discurso dialogam entre si, isto é, quando a fala do professor e a sua

pratica reafirmam um ambiente escolar em que todos sdo acolhidos em suas
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singularidades. A partir de entdo, o filme se encaminha a elaboracao de um espaco repleto
de possibilidades onde se é possivel cultivar a ddvida, o questionamento, a argumentacdo
e a construcgdo coletiva do conhecimento que envolve o trabalho mutuo entre professores
e alunos. Vérias cenas sugerem, por exemplo, o estimulo a critica e a autonomia dos

educandos por parte do professor Don Gregorio.

Essas préaticas esquecidas na profissdo docente se aproximam aqui de praticas
comprometidas com a formagdo humana, com a liberdade do educando, com uma
aprendizagem significativa que tenha relagdo com a vida, mas, sobretudo, com a
possibilidade da experimentacdo em sala de aula que escapa ao método e ao
planejamento. A percepcdo que temos das aulas de Don Gregorio, por sinal, € a de que
elas transcorrem segundo temas que sdo simbdlicos para os seus alunos. A experiéncia
em sala de aula é tecida, portanto, a partir do diadlogo conjunto e do estimulo ao raciocinio
praticado pelo professor. Sua pratica sugere que a aprendizagem escolar é tecida para
além da aquisicdo sistematica de conteidos onde se abre lugar e tempo para a
experimentacdo. Vejamos aqui que a aprendizagem se torna significativa quando
supomos que a pratica docente rompe com o ensino metodico dos conteudos, isto €, com
planejamentos rigidos, abrindo-o as possibilidades de experimentacdo onde o dialogo e o
esclarecimento colocam alunos e professores como narradores daquilo que é simbdlico

na aprendizagem.

Essa préatica sensivel e acolhedora de Don Gregério reforca uma educacao livre e
humanitaria como contraponto aos autoritarismos da época. No filme hd uma cena
bastante emblematica entre o professor e o padre da cidade, em que Cuerda contrapde
duas diferentes concepcdes de educacdo, uma centrada na adaptacdo e na heteronomia, e
outra, na liberdade e na autonomia humana. Nesta cena € interessante observarmos que
enquanto o padre argumentava em favor de uma educacdo que se submetesse as
exigéncias da igreja, o professor defendia uma formacéo ética e sensivel onde houvesse
espaco para o cultivo do cuidado de si e do outro. N&o por acaso, varias de suas praticas
estéo repletas de iniciativas que contemplam a educagéo de valores como a empatia, 0
respeito, a alteridade e a igualdade, mas também a aprendizagem simbolica que nédo se
restringe ao espaco da sala de aula e ao ensino mecanico de seus contetidos. Dessa forma,
Don Gregorio insere seus alunos numa aprendizagem que tem relacdo direta com a vida
e que fortalece determinados valores essenciais a0 compromisso que se deve ter consigo,

com 0s outros, com 0 meio e com o tempo.
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Todas essas praticas se estendem ainda a cenas que demonstram, ao contrario do
que vivenciara Benjamin nos bancos da escola, a valorizagdo e a importancia da leitura
para a formacgdo do pensamento, da criatividade, da inventividade e da atribuicdo de
significado ao mundo, sobretudo quando Don Gregdrio argumenta que os livros sao como
um lar, pois sdo neles que nos refugiamos e refugiamos nossos sonhos quando eles
ameagam perecer; ou, entdo, quando ele estimula a reflexao, a ponderacéo e a construgéo
do proprio juizo, como na cena em que Moncho lhe questiona sobre o fenémeno da morte
e o professor valoriza a sua autonomia, a critica e argumentacédo ao Ihe questionar o que

ele pensava sobre determinados assuntos.

Vejamos, nesses exemplos, que abre-se aqui um espaco para a elaboracao dos
medos, das davidas, das expectativas, dos estere6tipos socialmente construidos e de sua
influéncia sobre a vida, mas, sobretudo, de uma ética da sensibilidade onde se torna
possivel aos professores e aos alunos discorrerem acerca daquilo que acontece no espaco
da sala de aula. H& na pratica docente transposta ao filme uma preocupacdo com a
elaboracdo das dores, medos e angustias dos alunos de modo que ela ndo esteja apartada
daquilo que envolve acolhimento, afetividade e sensibilidade. E essa sensibilidade e o
trato com os alunos que nos fazem pensar que a experiéncia cultivada na escola por meio

da préatica docente ndo permite que eles sejam abandonados ou tornados insignificantes.

A relacdo cultivada entre professor e aluno, portanto, nos remete a um encontro
entre geracdes em que a palavra e a autoridade do mais velho se faz ouvir, isto €, no mais
sébio se reconhece um tesouro, uma aprendizagem que orienta a vida. Ha na atuacédo de
Don Gregorio, por exemplo, uma preocupagdo em contar, ensinar e exortar 0s que vém
por meio do auxilio a reflexdo e a significacdo dos fenémenos inerentes a vida. Nessa
medida, percebemos uma autoridade na figura do professor que se aproxima daquela do
narrador, j& ele pratica o que ensina. Ademais, Don Gregdrio conserva o antigo habito de
reunir-se para que a aprendizagem seja significativa. Professor e alunos formam, dessa
maneira, uma comunidade em que todos sdo ouvidos. A experiéncia adentra a escola e

demarca as relagdes, pois ha nelas o cultivo do tempo e da palavra.

Seguindo esse raciocinio, ha na préatica docente uma funcéo salvadora, elemento
este talvez ja esquecido em nossas escolas, que demonstram ser a educagdo 0 processo
pelo qual ndo é permitido desistir ou deixar para tras. Ela é intermediada pelo olhar, pelos

gestos de simpatia, pelas palavras de estimulo e da doagéo de presenca que faz com que
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0 aluno se sinta existir aos olhos do professor. O filme “A lingua das mariposas” deixa
evidente, assim, a defesa de uma educacéo sensivel e atenta aos problemas e medos das
criancas a partir de uma pratica acolhedora que caminha na contraméo de uma sociedade

em que € gestado o autoritarismo e a regressdo a forca fisica.

A autoridade do adulto, exercida entdo em forma de repressdo, escapa aquela
autoridade do mais velho, e que por ter vivido mais que seus alunos tem mais coisas a
contar, cuja sabedoria de vida € capaz de orientar as geracdes. O narrador, conforme nos
lembra Benjamin (2012c), se perfaz justamente na autoridade daquele que viveu o
suficiente para aconselhar, exortar ou orientar. Esse ensinamento, no entanto, nao se faz
a forca da violéncia, mas da palavra, do relato ou do didlogo por meio dos quais se funda
a aprendizagem. A autoridade do mais velho, portanto, ndo se identifica com o controle,
com o dominio ou com a supressao da singularidade do outro, mas com a sensibilidade e
o tato que fazem esse outro visivel, percebido, ouvido. O filme “A lingua das mariposas”
no remete, assim, a autoridade e a sabedoria do narrador, prefigurada pelo professor, que
ensina as criancas uma ética sobre as formas de viver, pensar e habitar o mundo. Como o
tesouro escondido repassado as geracdes entre pais e filhos, ele ensina sobre aquilo que
suas proprias experiéncias o fizeram também habitar esse mundo de modo mais ético e

humano.

Das representacdes ficticias elaboradas pelo filme ha de se reconhecer, por fim, a
atualidade dessa leitura e certa familiaridade com a nossa realidade escolar que nédo esta
imune aos mesmos esteredtipos cultivados em relacdo a escola. De um espaco escolar
repleto de violéncia, descaso, apatia, indiferenca, controle e repressdo; as imagens
presentes no filme interrogam o nosso presente, sobretudo quando outras formas de
autoritarismos ainda prevalecem em nossas escolas e sao transpostas a praticas punitivas
articuladas e executadas para controlar os indices de indisciplina e barbarie que tém se

tornado cada vez mais comuns nos espacos formativos.

Nesse caso, 0 autoritarismo é travestido nas formas de punicdes e castigos que véao
desde a supressdo da singularidade do aluno até a privacdo de algumas rotinas escolares,
caso os alunos ndo fagam aquilo que Ihes é solicitado pelos professores ou tumultuem a
sala de aula. Em outros casos, na crenca de que a autoridade produz uma sala de aula
organizada, regrada e silenciosa, alguns professores reproduzem o autoritarismo para

manter seus alunos disciplinados e adestrados com base em algumas penas que sao
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rotineiras nas escolas. O autoritarismo € expresso, ainda, nas san¢des imputadas a criancas
e adolescentes que ndo conseguem gerir suas angustias, medos e frustracdes, as carregam

para a sala de aula e as extravasam nesse espaco.

Vejamos, portanto, que embora a imagem da escola autoritaria seja ficticia no
filme, ela constitui uma importante narrativa sobre a escola, pois elabora as memdrias que
fazem parte da tradicdo escolar e que ainda sobrevivem nos dias de hoje. Muito embora
tenhamos avancado nos métodos disciplinadores, autores como Adorno e Benjamin nos
lembram que a escola ainda ndo esta imune a outras formas de barbarie. Essa barbérie é
constatada quando entendemos que a educacdo estd povoada por todas as formas de
repressdo, medo, violéncia, preconceito, desrespeito, intolerdncia e indiferenca que

minguam suas propostas educativas e impedem o seu trabalho.

E essa necessidade de dar expressdo e narratividade para aquilo que ainda faz parte
da tradicdo escolar que abre brechas para estendermos essa leitura as nossas proprias
percepcdes sobre o cenario educativo e pensarmos que tal diagndstico exige de nds esse
esforco conjunto de elaboracédo para iluminar, refletir e transformar essas experiéncias e
percepcOes. Haja vista a imagem que perfaz a tradicional identidade da escola, Adorno
(1995) justifica que o esclarecimento geral das representacfes € de suma importancia a
desconstrucédo de estere6tipos e preconceitos para que eles ndo sejam reproduzidos. Dito
de outro modo, “seria necessario eliminar quaisquer limitacfes e obstaculos ainda
existentes na realidade que ddo suporte aos tabus com que se cercou 0 magistério.
Sobretudo é necessario tratar aqueles pontos nevralgicos ainda na fase de formacgéo dos
professores”. (ADORNO, 1995, p. 114). A nosso ver, elaborar essas imagens, como
viemos tentando fazer até aqui, constitui uma forma de esclarecimento que se concretiza
a partir de uma narrativa da educacdo que é tecida pela iluminacdo das imagens que
orbitam em torno da escola. Isso significa que a linguagem da experiéncia na educacgéo
passa necessariamente pelo crivo de uma elaboragdo que se da por meio da
problematizacdo dos elementos regressivos que fazem parte do imaginério historico e

social quer seja sobre a escola, quer seja também sobre a atua¢do docente.

4.3 Retratos da escola atual em “Entre os muros da escola” e “O substituto”: os

restos e ruinas da educacao no presente.

Em seus escritos sobre a histdria, Benjamin avalia 0s modos de escrita histérica

que ora ameacam enredar a memoria nas teias do esquecimento ora fazem do presente
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uma temporalidade projetada ao devir. (BENJAMIN, 2012h). Historicismo e
historiografia nos colocam, assim, diante de uma narrativa linear e homogénea do passado
pouco disposta a ouvir “os ecos de vozes que emudeceram” (BENJAMIN, 2012h, p. 242)
e gque poderiam dar aos eventos outras narrativas. Segundo Gagnebin (2012), € essa
narratividade proposta por Benjamin que atribui a histdria o carater de abertura a partir
do qual faz emergir outros sentidos, interpretacdes e narrativas para aquilo que ja estava
fadado ao esquecimento. Contra os tradicionais modos de elaborar a historia, Benjamin

interroga:

Néo existem, nas vozes a que agora ouvimos, ecos de vozes que
emudeceram? (...) Se assim &, foi-nos concedida como a cada geragéo
anterior & nossa, uma fragil forca messianica para o qual o passado
dirige um apelo. Esse apelo ndo pode ser rejeitado impunemente.
(BENJAMIN, 2012h, p. 242).

Se para Benjamin (2012h, p. 242) “nada do que um dia aconteceu pode ser
considerado perdido para a histéria”, os eventos sdo passiveis de interrogacdo e
elaboracdo que os extraem de seu lugar comum ou do lugar das grandes narrativas. Por
essas vias, 0 passado nos convida a rememoracdo mediante a qual a reparagcdo ndo so
redime as vozes ecoadas, como também da a elas um novo rosto, um nome, uma historia,
um lugar. Todas essas vozes que ameagam ser esquecidas fazem do tempo passado uma
temporalidade mergulhada em restos, ruinas e fragmentos. S&o restos, dessa forma, o
esquecido, o silenciado, o ndo conhecido, o ndo identificado. Eles se acumulam aos
nossos pés, a perder de vista, até que sejam elaborados, redimidos, reparados e assumam
uma nova forma. (LOWY, 2005).

Restos, ruinas e fragmentos sdo também alegorias que aparecem recorrentemente
na escrita benjaminiana e sao essenciais a um pensamento que se faz critico e elucidante.
Sao as ruinas no quadro de Paul Klee, por exemplo, que nos chamam a atenc¢do para aquilo
que 0 progresso ameaca soterrar cada vez mais no esquecimento. (BENJAMIN, 2012h).
Sé&o os fragmentos e os restos, do mesmo modo, que nos lembram daquilo que passou e
das catastrofes que se escondem por tras dos eventos. Recolher esses fragmentos, segundo
Benjamin (2012h), significa dar a eles uma outra historia, isto é, uma narratividade capaz
de esclarecer, mas, sobretudo, transformar. S&o os restos, portanto, que rompem com a
linearidade vazia da histdria e colocam em cena o esquecido. Esses fragmentos, que sao
organizados e reconstruidos, langam luz ao acontecimento e colocam o “presente numa

situagao critica”. (KONDER apud KRAMER, 2010, p. 16).
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Considerando-se 0 exposto, acreditamos que os restos e ruinas ofertam imagens e
narrativas acerca daquilo que resiste a representacdo. Embora Benjamin centralize sua
discussdo na tematica historica, ousariamos ampliar seu campo de atuagdo, sobretudo no
que compete aqui a algumas memorias sobre a escola que, a nosso ver, também carecem
de elaboracdo. Ampliados ao campo formativo, esses fragmentos de memoria sédo
incorporados no cotidiano escolar e podem ser expressos pelas imagens de uma
instituicdo marcada por todas as formas de abandono, adoecimentos, conflitos,
desmotivacOes, falta de acolhimento e de sentido aquilo que acontece em seus
compéndios; dos quais pouco se fala ou hd uma ma vontade em fazé-lo. Por essa razao,
pretendemos nesse topico de discussdo evidenciar essas imagens e dar narratividade a

essa escola em fragmentos marcados por todas as formas de silenciamento.

Para tanto, os filmes “Entre os muros da escola” (CANTET, 2008) e¢ “O
substituto” (KAYE, 2011) nos oferecem um retrato da escola atual e constituem um grito
desesperado de uma instituicdo aparentemente falida que ndo tem mais nada a ensinar ou
a dizer aos seus alunos, ou que ja ndo parece mais fazer qualquer sentido para a vida
daqueles que nela estdo presentes. A crise da educacdo/da transmissao que € estampada
nessas narrativas problematizam e elaboram os conflitos diarios das escolas; a sua
dificuldade em acolher o novo, o diferente, aqueles que estdo a margem da sociedade, que
sdo excluidos, que ndo se identificam ou ndo se enquadram naquilo que é diariamente
solicitado ou que sdo sempre deixados para tras; mas também a total deriva em que se
encontram professores, alunos e a prépria escola publica quando sdo preteridos ou
esquecidos pelas politicas pablicas atuais. E essa escola em fragmentos, que ndo tem mais
autoridade para transmitir um saber, que parece ndo ter o que propor aos seus alunos e
que ndo diz muita coisa aos sujeitos que a frequentam, que é elaborada pelos filmes e nos
ajudam aqui a esclarecer esses restos educacionais. Dito isso, como essa escola é retratada

e em que medida ela narra o presente da nossa educacdo?

Das imagens que retratam a escola atual, uma das mais emblematicas é certamente
0 descaso, a indiferencga ou a sensacéo de abandono compartilhada por professores quando
constatam que a escola parece ter sido esquecida por pais, alunos e pelas proprias politicas
publicas em educagdo. A angustia resultante dessa constatacdo demonstra o quanto a
realidade escolar tem sido desgastante ndo s6 para quem leciona, mas também para
aqueles que nela estéo inseridos. Os resultados dessa indiferenca e abandono se refletem

nos conflitos diarios que marcam o cotidiano escolar e afetam tanto os professores quanto
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os alunos. Todos esses conflitos ganham expressao no filme “O substituto” (KAYE,
2011), o qual narra a perspectiva do professor Barthes e todas as suas angustias advindas
de suas experiéncias em escolas conhecidas por serem depositarias de alunos
problematicos, agressivos e indisciplinados os quais ndo se identificam com o espaco

escolar.

No filme, embora o total abandono e o descaso com a escola sejam abordados pela
auséncia dos pais na vida escolar de seus filhos e pela indiferenca dos alunos com o
ensino, hoje eles nos remetem & falta de recursos e investimentos em educagdo, ao
sucateamento dos espacos, a precarizacdo do trabalho docente, ao desmonte da escola
publica, a falta de qualidade no ensino e as politicas orquestradas para que se perdure esse
descaso. Desse modo, das cenas que retratam essa realidade uma das mais simbolicas € a
percepcdo de uma professora sobre a escola quando os pais sdo convidados a participar
de uma reunido, mas ninguém comparece: “— Eu me sinto arrasada por ela. Pode parecer
piegas, mas sempre achei que essa escola tinha uma alma. Ela ndo é s6 um monte de
prédios antigos, eles estdo vivos”. (KAYE, 2011, 1:17). A fala da professora coloca em
evidéncia uma instituicdo que esta a margem social, mas, sobretudo, o lugar dado a ela
pela comunidade escolar: o lugar do esquecimento. Metaforicamente inabitada, a escola

parece ser o lugar do ressentimento, o qual ninguém quer habitar ou se sente habitado.

Junto a ele, as dificuldades sentidas e enfrentadas por professores, gestores e
orientadores fazem colidir na rotina da escola as inimeras impossibilidades que reduzem
as suas experiéncias a suspensoes, expulsdes, detengdes, reunides, cortes de verbas, pais
negligentes, filhos agressivos, humilhacbes e todos os tipos de indisciplina. (KAYE,
2011). Nesse caso, a insercdo nesse espacgo, que por vezes ja é bastante conflituosa para
professores, pais e alunos, ganha contornos ainda maiores quando estas personagens
reagem a ela de formas diferentes. Os professores, cansados, desanimados ou adoentados,
quando néo desistem da profissdo, acabam por entrar num estado de apatia e indiferenca
que se reflete na sala de aula. Os alunos e os pais, por sua vez, reagem a ela com violéncia

e agressdo reforcando a barbarie dentro da escola.

Essa barbarie fica evidente logo no inicio do filme em que o professor Barthes é
ameacado por um aluno que joga sua pasta na parede e externaliza sua vontade de agredi-
lo. Essa agressao, no entanto, parece ser bastante comum nessa escola de periferia, ja que

outros professores também ja o haviam sido. A violéncia se estende a outra cena em que
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uma mde é chamada a escola em raz&o da indisciplina e do comportamento agressivo de
sua filha que havia cuspido no rosto de uma professora. Ao chegar a escola, a mée defende
a garota e a violéncia é prolongada quando ela ameaga processa-la judicialmente por ndo

ser capaz de aturar a garota em sala de aula.

Embora essas experiéncias sejam rotineiras em algumas escolas, elas ndo deixam
de causar espanto, sobretudo quando, vez ou outra, 0S jornais noticiam as agressoes
sofridas pelos professores e praticadas por alunos que se enraivecem contra a escola ou,
entdo, quando os pais cobram por resultados, mas ndo se comprometem com a educagéo
dos seus filhos. A banalidade que fez com que a violéncia e 0 descaso se tornassem
rotineiros nas escolas por vezes revela a propria banalidade com que os pais enfrentam
esse assunto. Sobre isso, hd uma cena bastante interessante em “O substituto” (KAYE,
2011) em que um aluno age com extrema violéncia com o colega de sala, mas ela é
justificada pelo pai que reclama com a orientadora que o menino tinha déficit de atencao,
que ndo conseguia aprender, que a culpa disso era da escola e que eles tinham que suprir
todas as necessidades de seu filho. Como de costume, a escola é culpabilizada por aquilo
que deveria ser incumbéncia da familia na educacdo dos filnhos. A escola sdo langados,

portanto, todos os tipos de exigéncias os quais ela ndo pode ou ndo consegue cumprir.

Todas essas ocorréncias de violéncia se prolongam ainda na imagem de alunos
preconceituosos e agressivos que transformam o espaco escolar em um ambiente
extremamente cadtico. Embora essas prefiguracbes de violéncia e conflitos sejam
bastante expressivas em “O substituto” (KAYE, 2011), elas também o sdo em “Entre os
muros da escola” (CANTET, 2008), o qual narra as dificuldades da escola em acolher e
lidar com as diferentes perspectivas e personalidades daqueles que nela estdo inseridos,
sobretudo aqueles que estdo a margem da sociedade, isto €, negros, pobres e imigrantes.
Uma das cenas mais simbdlicas do filme, por exemplo, é aquela em que um garoto negro
e imigrante se indispde com os colegas e com o professor quando uma aluna, que havia
participado da reunido do conselho, entrega as ponderagdes dos professores aos seus
colegas. Sentindo-se limitado e preterido pelo professor Marin, ele se descontrola, o
desrespeita, agride uma colega e sai da sala. Posteriormente ao evento ele é expulso da
escola e ameacado pela mée de ser enviado ao pais de origem para morar com 0 pai.
Vejamos aqui que o tema da violéncia € elaborado para retratar aquilo que tornou-se banal

nas escolas e que deveria, pelo contrario, ser combatido.
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Junto a essa tematica, outras imagens revelam o cotidiano em ruinas das escolas
que testemunham a completa situacdo de abandono da educacdo e do trabalho docente.
Seja em “O substituto” (KAYE, 2011) ou “Entre os muros da escola” (CANTET, 2008)
a sensacdo de deriva € compartilhada por professores que precisam encorajar uns aos
outros a seguirem adiante mesmo diante dos inumeros problemas e situaces que 0s
afligem diariamente. A guisa de exemplo, em “Entre os muros da escola” a narrativa, que
tem inicio com o primeiro dia letivo, demonstra o quanto é preciso um trabalho heroico e
de coragem para enfrentar o ano que apenas comecava. Na fala de um professor ele
afirma: “- Desejo aos que acabaram de chegar muita forca”. (CANTET, 2008, 03:21).
Esse sentimento é compartilhado por todos os professores que precisam enfrentar, além
dos casos de violéncia, a falta de interesse e a desmotivacao de seus alunos por uma escola

que ndo lhes é mais atrativa.

Na pratica desses professores, uma das maiores dificuldades é lidar com o
sentimento de tédio e o desgaste dos alunos em relacdo as suas aulas. Essa percep¢éo, que
¢ demonstrada pelo professor Barthes em “O substituto”, fica evidente quando ele afirma
que os alunos ndo prestam atengdo, ndo acreditam que ele tenha algo importante e
significativo para dividir com eles e quando sua presenca ali é reduzida a manter a ordem,
ndo deixar que os alunos se matem e garantir que progridam para o proximo ano. Em
“Entre os muros da escola”, do mesmo modo, o professor Marin aponta a dificuldade
diaria de ensinar conteudos que supostamente ndo ‘“‘servem para nada” para os alunos.
(CANTET, 2008). Em uma aula sobre conjugacéo, por exemplo, uma aluna Ihe questiona
sobre a relevancia dos tempos verbais no subjuntivo se eles ndo faziam uso daquela
linguagem formal no dia a dia. A constatacdo de que determinado conteldo é
insignificante para os seus alunos torna a aula ainda mais fatigante e a pratica docente
acaba por reduzir-se ao convencimento de sua importancia, ao controle da ordem, da

disciplina e das dispersdes que conflitam com o objetivo que é ensinar.

Do cenario cadtico intensificado com os problemas da rotina escolar, 0s
professores sdo afetados pela desmotivacgéo que acaba se arrastando por todo o ano letivo
e se espraia para a sala de aula. Essa desmotivacgéo é produzida pelo desejo inicial de fazer
a diferencga, mas depois constatar que nao foi formado para os problemas que atravessam
0 universo escolar. (ADORNO, 1995). A experiéncia da aprendizagem, nesse caso, €
atravessada por fatores que vao muito além do que envolveria apenas o ensino dos

conteudos. Envolve, nesse caso, a autoridade docente, os métodos de ensino, a articulagcdo
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dos saberes com a realidade dos alunos, mas tambem questdes que extrapolam o espacgo

escolar e sdo trazidos para a sala de aula.

Para Adorno (1995), boa parte do professorado néo acredita estar preparada para
iss0, isto €, para a realidade que a perpassa. Em “O substituto” (KAYE, 2011) esse tema
¢ elaborado por Henry Barthes quando ele demonstra todo o descontentamento e a
decepcdo sentidos ao se dar conta de que em razdo da impossibilidade de exercer as
funcOes para as quais fora formado, todas as suas expectativas séo frustradas de modo
que a apatia, a indiferenca e o fracasso tomam o lugar que antes era destinado aos sonhos
e as possibilidades de sua concretude. N&o por acaso, nas cenas finais ele revela: “- E
quase sempre nos acordamos e constatamos o fracasso (...) Estamos fracassando.
Fracassamos. Fracasso no sentido de que deixamos todos na mao, incluindo a nos
mesmos”. (KAYE, 2011, 1:19- 1:29). Essas percepcdes se repetem por algumas vezes no
filme e é metaforizada em uma passagem em que outro professor se agarra a grade da
escola e se prostra ja bastante fatigado. O seu esgotamento com os problemas de
indisciplina, violéncia, descaso e com a constatacdo de se sentir preso e invisivel para 0s
alunos e para a propria escola é manifesto quando ele afirma: “- Vocé me enxerga? Esta

me vendo aqui? Deus, ¢ tdo implacavel... obrigado, obrigado!”. (KAYE, 2008, 56:59).

Os desafios assumidos pelos professores diante de uma educagdo que se mostra
cada vez mais preterida, sucateada e que passa por cima de sua dignidade silenciando a
sua voz, suas lutas, dores e frustracdes sdo produtores de todas as formas de esgotamento.
Dentro da realidade escolar, professores se veem presos, doentes, esgotados fisico e
emocionalmente e sem qualquer motivacdo que os faca querer permanecer na carreira.
Em uma fala do professor Barthes, em “O substituto”, por exemplo, ele demonstra toda a
sua sensagdo de abandono ao afirmar: “- Essa impoténcia, essa constatacdo, esse mau
pressagio de estar a deriva num mar, sem boia nem salva-vidas. Quando vocé achou que
seria voc€ quem jogaria a boia”. (KAYE, 2008, 50:23).

Em outras cenas, professores se revelam doentes e desgostosos por néo
conseguirem realizar seu trabalho. Em casos mais extremos, o filme “Entre os muros da
escola” demonstra o total descontrole de professores enraivecidos e descrentes na
educacdo como na cena em que o professor de matematica confessa: “- Estou cansado
desses palhacos. Cansado. Ndo consigo nem olhar pra eles. Nao sdo ninguem, nao sabem

nada, parecem que olham através de nés quando tentamos ensina-los”. (CANTET, 2008,
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26:03). Com o professor Marin isso ndo parece ser diferente. Em determinada aula ele
perde a calma e ofende duas alunas que haviam participado da reunido do conselho de
classe quando elas repassam aos colegas as avaliagdes que os professores haviam feito
para cada um deles. Essa situacdo gera conflito, confusdo e revolta. Vejamos aqui que
todas essas cenas deixam evidente o esgotamento e o0 cansaco que tomam os professores
e os fazem sentirem-se presos ou reféns da educagdo, sobretudo quando se percebem
invisiveis, esquecidos ou emudecidos. Suas vozes, como ecos que se perdem, ddo a eles

o lugar do esquecimento para onde ninguém olha.

Da sensacdo aplacadora de ndo ser formado para tudo “isso” ou para “aquilo”
(ADORNO, 1995) se constata a dor de ndo estar preparado para a violéncia, para a
indisciplina, para a indiferenca com os saberes da escola, para a falta de investimentos
em educacdo, para as salas superlotadas, para o desrespeito, para as cobrangas sociais que
recaem sobre o professor e para inimeros outros fatores que atualmente justificam o
mesmo descontentamento com a escola ou com a realidade escolar atual. Dessa forma,
uma das maiores constatacdes de despreparo por parte dos professores, é ndo saberem
lidar com o conflito entre o saber e a ignorancia, isto ¢, com o ato de ensinar e a
dificuldade de determinados alunos em aprender. Todos os problemas que decorrem desse
conflito € justificado na representacdo de que o ensino ideal ndo deveria comportar essas
dificuldades e que a educacdo é feita para aqueles que foram feitos para estar ali na sala

de aula.

Muito embora todas essas percep¢des sejam ficticias nos filmes, possivelmente
elas evidenciam as faces de um professorado que talvez se enxergue nessas mesmas
condicdes. Para Adorno (1995) elas sdo reforcadas por motivacdes materiais que ora
demonstram o desanimo dos professores com a escola burocréatica e administrada repleta
de regulamentac@es, ora apontam para o descaso das politicas publicas que tornam as
condicgdes de trabalho e o salario tdo precarios. Nesse caso, “a imagem do magisterio
como profissdo de fome aparentemente ¢ mais duradoura” do que poderia se supor.
(ADORNO, 1995, p. 98). Néo por acaso, essas condigdes se perpetuam ano apos ano com
0 congelamento de salérios e com a falta de investimento pablico na carreira que fazem
com que a profissdo seja desprestigiada e preterida na escolha das profissdes que 0s
estudantes querem exercer nos dias de hoje. Nos horizontes que se tragam para o futuro,
outras profissbes sdo cogitadas quando eles constatam que talvez ndo valha a pena

sujeitarem-se aos baixos salarios, a realidade das salas de aula e das escolas em face da
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atual falta de investimentos em educacdo, em pesquisa e em condi¢des mais dignas e

humanas de trabalho.

Para além dos problemas que acometem a pratica docente, outras imagens que
mostram o retrato da escola atual estdo vinculadas a dificuldade das escolas em lidar com
as diferencas. Nesse caso, conforme aponta Patto (1985, p. 15), “a escola ndo estaria
levando em conta [as] diferencas. Os professores estariam esperando a presenca nos
bancos escolares de uma crianca idealizada (...) quando, na realidade, a clientela que se
encontra nesses bancos jé é outra”. Com essa afirmacdo ha de se reconhecer que, assim
como os professores, algumas imagens sobre os alunos também estdo presentes no
imaginario escolar e social, sobretudo quando se delimitam os alunos bons, isto €, aqueles
que tém facilidade para aprender, que executam todas as tarefas solicitadas, que séo
disciplinados, que ndo questionam o que lhes € ensinado e reafirmam a competéncia do

professor; e 0s alunos ruins, que representam todo o seu contrario.

Se a funcdo docente supostamente seria justificada pelo trabalho desenvolvido
junto a esse segundo grupo, cuja tarefa é ensinar até mesmo a importancia de aprender,
essa parece ser uma compreensao um tanto problematica visto que a escola parece dirigir
seus esforgos justamente ao primeiro grupo de alunos. (PENNAC. 2008). Essa definicéo
de alunos bons ou ruins, disciplinados ou ndo ou que tém mais propensfes ou ndo para
aprender figura no filme “Entre os muros da escola” nas primeiras cenas que remontam
o0 inicio do ano letivo quando os professores se relnem para a apresentacao e para dar
boas-vindas a outros colegas. Nas cenas, é possivel vermos o professor de Educacdo
Fisica anunciando que aquela escola tinha alunos problemaéticos e o professor de Fisica
identificando e diferenciando ao de Histdria quem eram os alunos indisciplinados. Essas
cenas parecem deixar evidente os argumentos ressaltados anteriormente e perpetuam os
esteredtipos que se criam em torno de alunos considerados problema para a escola que,

por conseguinte, os acompanham por todo o ano letivo.

Ser considerado inadequado para a escola, nesse caso, esta estreitamente relacionado
as funcdes de vidente que sdo mencionadas por Benjamin em suas memorias sobre o
professor Knoche quando este estipulava, para cada um, quem poderia ser ou ndao alguma
coisa na vida ou quem era mais apto ou ndo para aprender. Patto (1985, p. 18) tensiona

essa funcéo ao justificar que:



178

Existem pesquisas que mostram acabar se concretizando o que se espera
de uma pessoa, especialmente quando quem faz a previsdo tem poder
sobre a pessoa objeto da profecia. Se o professor profetiza que uma
crianca ndo vai ser bem-sucedida, isso pode acabar acontecendo porque
0 professor tende a trabalhar ou lidar com a crianga (que julga incapaz
de aprender) de formas que ndo permitem que ela aprenda ou que
dificultam a aprendizagem. (PATTO, 1985, p. 18).

Se nos tempos mais longinquos os alunos considerados um problema eram
expostos no canto da sala, em pé e imdveis, punidos pela licdo nao feita ou pelo mau
comportamento, hoje eles parecem representar a identidade coletiva de um alunado que
lembra a escola e a educacdo dos problemas que elas tém que enfrentar e das causas que
justificam as possibilidades ou ndo da aprendizagem. Em seus estudos sobre os mitos que
perfazem a identidade dos alunos de escola publica, por exemplo, Patto (1985) nos ajuda
a entender que quando sdo pontuadas as causas que justificam as dificuldades de
aprendizagem elas comumente sdo atribuidas a algumas pesquisas na area da psicologia
das diferencas individuais que associam o fracasso escolar ao desempenho de um coletivo
de alunos cujas diferencas s@o de ordem social, cultural, étnica, intelectual, linguistica ou

de competéncias.

Segundo a autora, “¢ nessa linha que a psicologia tradicionalmente tem tentado
explicar, para os educadores, por que algumas criancas vao bem na escola e outras nao”.
(PATTO, 1985, p. 13). Diante da necessidade de encontrar as razdes pelas quais os alunos
ndo vdo bem na escola, no entanto, corre-se o risco de fomentar alguns mitos,
preconceitos ou esteredtipos que cotidianamente eliminam o espaco da diferenca e
massificam alunos que, na maioria das vezes, 0S incorporaram em seus proprios
discursos. Nessa medida, causas como caréncia afetiva por parte dos pais ou de familias
desintegradas; caréncia cultural ocasionada por falta de acesso aos bens culturais ou a
cultura; caréncia econdmica ocasionada por falta de politicas sociais de apoio e auxilio as
familias, dentre inimeras outras que poderiam justificar o insucesso, revelam um
conjunto de representagdes que ddo aos alunos o ndo lugar ou a invisibilidade a que ja

estdo acostumados. Mais que isso, sacramentam:

(...) Cientificamente as crencas, 0s preconceitos e esteredtipos presentes
na ideologia a respeito das classes subalternas. E comum ouvirmos o
professor dizer que o aluno é "fraquinho", que ele ndo tem prontiddo e
gue ndo consegue aprender porque em casa ndo conversam com ele,
porque os pais falam muito errado, porque ele é uma crianca
traumatizada por viver num ambiente familiar muito agressivo, porque
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ndo tem possibilidade de desenvolver suas habilidades motoras e
perceptuais, porque vive num ambiente pobre de oportunidades de

manipulacdo e de discriminacédo perceptiva. (PATTO, 1985, p. 15).
Das estigmatizacfes que separam 0s bons e 0s ruins, 0s que aprendem e 0s que
ndo aprendem, certamente as escolas vdo deixando muitos para tras. A dor de nédo
entender que habitualmente acomete aqueles que ndo compreendem o sentido daquilo que
aprendem se relaciona, segundo Cantet (2008), a dificuldade dos alunos em se verem
representados nos conteudos de ensino. Duas cenas de “Entre os muros da escola”
prefiguram esse entendimento. A primeira é uma aula do professor Marin em que ele
questiona os seus alunos sobre aquilo que eles haviam aprendido durante todo o ano
letivo. A resposta de uma aluna, de que néo havia aprendido nada, interroga o professor
sobre o trabalho desenvolvido em sala. A segunda cena é o questionamento de uma aluna
sobre os exemplos que ele usava em sala. Em sua fala, ele interroga o porqué do professor
fazer uso de nomes americanos se os alunos ali presentes eram, em sua grande maioria,
imigrantes, negros e pobres. O que a aluna reclama, nesse caso, € algo que se articule a
realidade e a cultura daqueles que ali estdo presentes e que ndo se sentem incluidos

naquilo que é ensinado.

Nessas cenas fica bastante evidente a frustracdo sentida por alunos que estéo
inseridos num espaco que, por vezes, lhes expropriam o sentido da experiéncia do
aprender, mas também a dificuldade existente quando essa auséncia de sentido advém da
prépria separacdo entre o conteldo e a sua propria vivéncia. Exigir que os conteudos lhe
sejam significativos tem a ver aqui, segundo Patto (1985, p. 19) com a tentativa de nédo

deixar com que:

As criancas das classes trabalhadoras, as criangas pobres, as chamadas
"criancas carentes” falam uma linguagem que o professor ndo entende;
o professor, em sala de aula, fala uma linguagem que a crian¢a nao
entende." Sera isso verdade? (...) As dificuldades de compreensdo vém
muito mais da relagdo preconceituosa e desrespeitosa que o adulto
acaba tendo com a crian¢a num contexto institucional adverso a ambos.
(-..) O que existe é uma relacdo professor-aluno muito autoritaria que
emudece as criangas em sala de aula e no ambiente escolar.

Todos esses apontamentos colocam em evidéncia que o aprender pode ser uma
experiéncia dolorosa para aqueles que sentem maiores dificuldades em fazé-lo e que, por

essa razdo, vao sendo deixados para tras ou mesmo de lado em instituicdes que os

massificam. Na maioria dos casos, a importancia do aprender s6 é obtida pela
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obrigatoriedade de assimilar e reproduzir aquilo que se espera em sala de aula. Na
auséncia de outras oportunidades de ensino que tornem essa experiéncia significativa,
alunos séo diariamente soterrados por institui¢cdes que os tornam um problema para o qual
ninguém quer olhar, pois eles testemunham justamente aquilo em que as escolas
fracassam diariamente. Nesse espaco destituido de significacdo, cujos alunos sdo
amontoados como restos e fragmentos (BENJAMIN, 2012h) e impossibilitados de
assimilar qualquer coisa que aconteca em sala de aula, eles incorporam para si as
frustracOes e extravasam isso neste ambiente. Os resultados disso, conforme apontamos,
sdo refletidos nos conflitos caracteristicos das escolas em que estdo imersos professores,
alunos e gestores. Lidar com essas dificuldades, no entanto, é um desafio que interroga
acerca dos papeis da escola e do proprio ensino.

O trato com esses alunos que trazem para a escola todo o peso de uma existéncia
fora dela por vezes é tdo complexo e problematico que lembra aos professores as
impossibilidades que aventam os seus fracassos, bem como a impoténcia da prépria
escola. Essa camada de alunos que as escolas dos filmes retrata evidencia as faces de uma
escola atual que dialoga com a realidade de nossas escolas brasileiras. Nesse caso, as
dificuldades encontradas no percurso quase sempre estdo relacionadas a conflitos diarios
que emergem em situacGes em que os alunos desafiam, desrespeitam e estdo cheios de
Odio e ressentimento. Eles incorporam, portanto, a “inabilidade, [o] fracasso e [0]
esquecimento”. (GAGNEBIN, 2011, p. 82-83). E a impoténcia, o descaso e a apatia, em

suma, que fazem desses alunos invisiveis para a escola.

Considerando-se o que viemos discutindo até aqui, os retratos da escola atual
presentes nos filmes “Entre os muros da escola” (CANTET, 2008) e “O substituto”
(KAYE, 2011), sdo as que mais expressivamente evidenciam a problematica do
empobrecimento da experiéncia nas escolas. A primeira razdo ¢ a impossibilidade de
narrar que acomete professores exaustos diante dos desafios contemporaneos e das
burocracias proprias das escolas. Na auséncia da elaboracdo, professores sao silenciados
em seus dilemas e se tornam invisiveis no cotidiano escolar. A nosso ver, o professor é
como o sobrevivente para quem ninguém se digna um olhar e que, estando a deriva,
necessita dele ou da escuta. Em meio aos ressentimentos que se acumulam dia a dia, ha
pouca elaboracdo daquilo que faz da profissdo docente uma experiéncia dolorosa vivida

na prépria pele por aqueles que a vivenciam.
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A segunda razdo que justifica o empobrecimento da experiéncia na escola ¢é a
conclusédo de que ela se tornou um espaco destituido de sentido também para os alunos,
conforme vimos nos exemplos de “Entre os muros da escola” (CANTET, 2008). Muito
aquém de priorizar a experimentacdo, a ddvida ou a mimese infantil, por exemplo; a
escola converteu-se em um ambiente cuja vivéncia é a mesma do autdmato nas ruas das
grandes metropoles. O que os alunos vivenciam nele, por vezes, ndo tem qualquer relagéo
com a vida ou ndo oferece condigdes de refletir a propria vida. Nesse caso, professores e
alunos ndo narram, pois ninguém ouve o que a escola tem a dizer, as vezes por descaso
ou ma vontade, as vezes por ndao haver a cesura necessaria a assimilacdo das experiéncias
que emergiriam dos seus compéndios. Pensada por esse prisma e tomando como
referéncia a imagem de Benjamin (2012 h), a escola € para 0 anjo da histéria como as

ruinas que se acumulam aos seus pés.

Além disso, a relacdo da instituicdo escolar com esta alegoria nos remete, ainda,
aos tempos da educacdo em que os ritmos do progresso ampliados a preocupagdo com o
devir do alunado se aproximam dos mesmos ritmos da aceleragdo que se tornaram norma
em nossa contemporaneidade. Nesse caso, 0s ritmos escolares coadunam com a
celeridade quando na auséncia de tempo para a cesura, professores e alunos tém toda a
sua atencdo consumida pela busca de resultados, metas, objetivos e fins. Todo o tempo
vivenciado no espaco escolar é destinado para dar conta das demandas e burocracias que
exigem a escola. Nesse cotidiano ditado pela pressa, ha poucas oportunidades realmente
expressivas ou efetivas de elaborar algo que escape ao planejamento. A experiéncia da
educacdo, nessa logica, se reduz aquela do controle do tempo, do célculo e da eficiéncia;
mas ndo das pausas que tornam simbolica a sua vivéncia em sala de aula. A mesma
velocidade imposta pelo cotidiano adentra a escola quando nos damos conta de que o

ensino, por vezes, se tornou um exercicio também autémato.

Em meio a aceleragéo vivenciada também no cenario educativo, o endividamento
acomete aqueles que estdo inseridos neste espaco. Nesse caso, professores sentem-se
endividados quando suas metas sdo ameacgadas, sobretudo porque 0s ritmos de
aprendizagem séo diferentes para cada aluno. Para além disso, a sensacéo de divida com
os afazeres lhes imp&em uma sobrecarga emocional e de trabalho que sempre se estende
para 0s espacos externos a escola. A mesma sensacdo de cansaco produzida pelo
cotidiano, portanto, acomete os professores tornando-os endividados, isto é, ocupados em

realizar muitas coisas a0 mesmo tempo. Esse endividamento é reiterado, ainda, pela atual
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exigéncia de niveis de formacdo como pressuposto ou requisito para 0s avancos na
carreira. Almejando a sua concretizagdo, professores elegem os caminhos mais curtos e

praticos para ndo perderem tempo com aquilo que lhes exigiria demais.

Nesse registro, entretanto, o tempo dedicado aos estudos é cada vez mais recortado
e distribuido em cursos de pouca qualidade e duracdo. Se os tempos da formacdo eram
muito mais lentos e organicos, como 0s tempos da experiéncia nas comunidades, hoje
eles séo orientados pela pressa de modo que nunca se dispende muito tempo aos processos
formativos. Importa, dessa forma, obter graus de formagéo, mas ndo necessariamente o
raciocinio deles sobre a pratica. Nessa logica, parece justo observar que o professor € o
individuo que também deve executar muitas tarefas em menor tempo. Eficaz, portanto, é
aquele que administra o seu tempo, a sua formacao e que investe em si para fazer render

seu corpo e seu ritmo de trabalho de modo a torna-lo produtivo e lucrativo.

Todos os automatismos presentes na escola. Isso, certamente, produz individuos
frios, apaticos e indiferentes, incapazes de olharem ou escutarem o outro, sobretudo
quando este € o professor ou o aluno. Se conforme aponta Benjamin (2012c) ainda se
percebiam gestos de atencdo, gentileza, civilidade e escuta nas antigas comunidades de
experiéncia; nos espagos formativos eles sdo facilmente substituiveis pela rispidez, pela
insensibilidade, pela indiferenca e pelo distanciamento que, na maioria das vezes delimita
0 espaco habitado pelo aluno daquele habitado pelo professor. H4, dessa forma, uma
distancia expressiva entre agquele que ensina daquele que aprende, reiterada a pretexto da

autoridade docente que ndo pode ser abalada caso o professor seja afetuoso demais.

Todas essas imagens sobre a escola nos permitem concluir, em suma, que se a
experiéncia requer o tempo da interrupgéo, da assimilacéo e da elaboragdo (KEHL, 2009),
ha pouca probabilidade disso acontecer em um cenario cadtico cujas vivéncias permitidas
sdo dadas pelo compromisso diario de ocupar-se com burocracias, métodos e fins que
facam o aluno evoluir; ou pelo controle da indisciplina em sala de aula, por exemplo.
Nesse registro, qual o tempo destinado para deter-se e demorar-se naquilo que acontece
em sala? Na impossibilidade dessa cesura, professores e alunos sdo soterrados no siléncio
0u no esquecimento, isto é, ndo narram e ndo sdo ouvidos por ninguém. Por essa razdo, a
experiéncia de esvai de seus espacos, pois as formas de elaboragéo tornaram-se escassas.
O que o professor vive em sala com os seus alunos é quase comparavel aos choques das

ruas, isto €, a percepcéo atenta para se evitar problemas e indisciplinas.
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Diante do exposto, 0s ritmos da escola imputados aqueles que vivenciam o seu
espaco ddo testemunho de uma instituicdo cadtica e em ruinas que carece de um gesto de
olhar e de narratividade. Mais que isso, revelam o quanto essa vivéncia é dolorosa em
tempos em que tornou-se comum o adoecimento de professores, por exemplo, o qual
revela os limites do corpo e do psiquismo as pressdes e demandas atuais no ambito da
educacdo; mas também dos alunos cujos altos indices de déficit de atencdo e
hiperatividade demonstram as suas dificuldades em gerir o excesso de estimulos e os
desajustes com o tempo. (KEHL, 2009). Por essa razao, elaborar as imagens que orbitam
nas memdarias da escola é de suma importancia para desnudarmos as atuais faces de uma

instituicdo que diariamente se esquece dos sujeitos que a habitam.

Assim sendo, por intermédio dos filmes “Entre os muros da escola” (CANTET,
2008) e “O substituto” (KAYE, 2011), a arte nos auxilia aqui a elaborar a realidade e o
cotidiano de uma instituicdo em restos e ruinas que problematizam, por conseguinte, 0s
retratos da escola contemporanea. Os descasos, os conflitos e os problemas de violéncia
anunciados nas narrativas sdo ampliados as nossas escolas quando nos damos conta de
que elas também sdo afetadas por todas as formas de abandono, cansagos, adoecimentos,
privacdes e indiferenca. Mais que isso, nos lembram o quanto a escola é esquecida,
preterida e silenciada por meio do desmantelamento da educacéo produzido pela falta de
investimentos, do teto dos gastos publicos que a priva do minimo para o seu
funcionamento, da precarizacdo e congelamento dos salarios, do sucateamento dos
espacos, das tentativas de cercear a liberdade dos professores em sala de aula; enfim, dos
inimeros problemas que atualmente afligem a escola publica e a educacdo escolar

brasileira.

Diante de toda essa realidade escolar prefigurada pelos filmes, eles nos lembram
0 quanto professores, gestores e alunos estdo a deriva, sufocados em suas dificuldades,
frustracOes e siléncios reclamando por um olhar, uma palavra, uma existéncia, uma
visibilidade. E contra o lugar da mudez, da invisibilidade e do fracasso que essas
narrativas interrogam o0 nosso presente educacional e nos auxiliam a dar aqui a
narratividade perdida mencionada por Benjamin (2012h) que se perfaz nos restos e nos

fragmentos de uma educagéo também em ruinas.
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4.4 Por uma narrativa dos vencidos: rememoracao e escrita de si em “Diario de

escola”.

Em seus escritos sobre a infancia berlinense em 1900, Benjamin nos cita a imagem
de um andozinho corcunda, personagem da literatura alemd, que costumeiramente sua
mée utilizava para referir-se a ele quando trombava nos objetos ou quando parecia
desastrado. (BENJAMIN, 2013). Mesmo depois de adulto, esse corcundinha, simbolo do
azar e do mau pressagio, parecia ainda acompanha-lo lembrando-o de suas irrealizacoes.
(MOMM; VAZ, 2006). As preocupacdes com o futuro e com as condic¢des financeiras
eram justificaveis para um autor que havia tido sua tese recusada e que, a0 mesmo tempo,
tentava exilio para ndo ser deportado para o trabalho forcado nos campos de concentracao.
Benjamin parece ter vivido uma vida errante, sem grandes sucessos pessoais e, sobretudo,
profissionais. A constante inquietacdo com o futuro, com a carreira e com a estabilidade
financeira que nunca pareciam concretizar-se era angustiante e muito provavelmente

tenham lhe questionado acerca de suas derrotas.

Se estas experiéncias pessoais incidiram sobre a sua escrita, Benjamin parece
resguardar um olhar bastante sensivel aos vencidos em sua filosofia. Assim o ¢ em “Sobre
alguns temas na obra de Baudelaire” (BENJAMIN, 2015b) quando o trapeiro, os viciados
e as prostitutas assumem lugar de destaque na analitica social; e também em “Sobre o
conceito da historia” quando ele problematiza o lugar dos esquecidos que n&o tiveram
vez voz e foram sobrepujados pelos vencedores. (BENJAMIN, 2012h). Nesses escritos,
bem como em boa parte de sua obra, o interesse pelos vencidos faz emergir a ética da
elaboracdo de uma histéria que ndo é gloriosa nem heroica, mas que da lugar, voz e

visibilidade as lutas dos oprimidos e ja tdo derrotados.

Sob esse prisma, a elaboracdo benjaminiana desponta nas reminiscéncias de
infancia a partir da qual a escrita de si constitui uma importante ferramenta para escavar,
recordar e escovar 0 seu passado historico a contrapelo. (KRAMER, 2010). Nessa
rememoracdo, conforme apontam Momm e Vaz (2006), ha um potencial narrativo e
transformador que além de elaborar, ilumina e transforma o presente narrativo dando a
ele novos significados. Ao enfocar a sua voz, o lugar da invisibilidade deixa de existir e
as vozes do passado passam a ecoar no presente narrativo. (BENJAMIN, 2012h). O
interesse de Benjamin pela rememoracdo, conforme aponta Gagnebin (2011), encontra
dialogo nos escritos de Proust, primeiro autor reconhecido pelo filésofo a adotar a
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lembranca como método narrativo; e tem um instigante papel em seu pensamento
filosofico, pois é por meio dela que o autor articula memoria individual e memdria
coletiva no resgate de uma experiéncia que luta contra o esquecimento para se fazer atual
para o seu narrador. Isso significa que Benjamin se emancipa do carater individual na
elaboracdo de seu passado infantil ao supor que suas memorias incorporam uma
experiéncia coletiva que aglutina também o coletivo no narrado. (MOMM; VAZ, 2006).
Dito em outras palavras, o passado de Benjamin ndo fica centrado em si, mas ousa falar

ao coletivo.

Segundo o filésofo, no entanto, ndo bastaria restituir essas lembrancas, mas
transforma-las. (BENJAMIN, 2012h). A rememoragdo, portanto, constitui um “refigio
contra uma realidade insuportavel que deveria ser enfrentada e transformada nédo so6 pela
forca da imaginag@o pessoal, mas também pela forca da agdo coletiva”. (GAGNEBIN,
2011, p. 80). A partir da hipdtese aventada por Gagnebin ndo seria incorreto inferirmos
que essa elaboracdo tem valor simbolico, mas, sobretudo, terapéutico, pois a voz dada ao
narrador tem a funcdo de operar contra o silenciamento ou o esquecimento das memorias
que resistem a representacdo, que sdo dolorosas e que carecem de novos sentidos e

narratividades.

Com a retomada dos restos e dos fragmentos de memoria infantil, portanto,
Benjamin problematiza, significa e da sentido as imagens evocadas pela escrita de si
reconstruindo uma experiéncia que por ora estava perdida e que se acumulava em suas
lembrancas. Desse modo, “as imagens dialéticas nascem da profusdo da lembranga, mas
s6 adquirem uma forma verdadeira através da intensidade imobilizadora da
rememorac¢do”. (GAGNEBIN, 2011, p. 80). Com o trabalho da retomada historica
intermediada pela rememoracdo, o autor reafirma o carater redentor e reparador desse
exercicio que da testemunho de si e do outro ja que “o “eu” que [nela] se diz ndo fala
somente para lembrar de si, mas tambeém porque deve ceder lugar a algo outro que néo si
mesmo”. (GAGNEBIN, 2011, p. 80). A experiéncia simbdlica que o relato produz é
traduzida aqui pelas possibilidades de externalizacdo da memoria indizivel que é tomada
pelos ouvintes quando eles assumem o compromisso e aceitam levar adiante a historia, a

memoaria e a dor do outro.

Considerando-se 0 exposto, acreditamos ser possivel ampliar essas leituras a

escola, sobretudo quando supomos que a educacdo, tdo centrada no devir, no progresso,
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no sucesso dos alunos, bem como nas avaliagdes e nos métodos, esta repleta de todas as
formas de emudecimento e de castracdo que diariamente afetam os alunos e d&o a eles o
lugar do esquecimento, do fracasso e da invisibilidade. Contra esse esquecimento, o
romance “Diario de escola”, de Daniel Pennac (2008), o elabora utilizando-se da escrita
da memodria, por meio da voz narrativa do professor que um dia ja fora aluno. Isso
significa que é a memoaria quem conduz o enredo, tensiona e significa o que acontece nos
compéndios da escola. A elaboracéo de Pennac realiza um acerto de contas, a maneira
benjaminiana, com uma escola que sobrepuja os tempos do aluno, que os estigmatiza, que
é homogeneizadora e pouco afeita ao cuidado, ao acolhimento e a solicitude. Faz isso ao
rememorar a experiéncia/vivéncia de quem passou pela escola, conseguiu pensar sobre

ela e se tornou professor nesta mesma escola.

Por essas vias, Pennac expde 0s cacos e 0s restos vivenciados na escola, isto é,
aquilo que é esquecido ndo porque nao se fala sobre isso, mas porque pouco dele é
percebido, elaborado e refletido. Ao refletir essas narrativas de memdria, essa reflexdo
tensiona 0 nosso presente educativo e revela as suas fragilidades. Assim sendo, 0 romance
constitui ndo sé uma volta ao passado perdido do aluno lerdo, como também ousa elaborar
uma acao docente onde o aluno estigmatizado como lerdo conquista voz e visibilidade. E
na voz de Pennac, como aluno e professor, em suma, que as vozes que aqui ecoam
colocam em cena uma historia sobre a escola que ndo é gloriosa e que é narrada pela
perspectiva dos vencidos, isto &, por aquele a quem a escola ameacou deixar para tras.
Nessa elaboracéo, as personagens da educacdo se aglutinam e novos sentidos sao dados
as reminiscéncias sobre a escola. Nesse caso, como Pennac elabora e significa essas

memarias?

Em “Diario de escola” (PENNAC, 2008), Pennac da testemunho das percepcdes
acerca do que significou ser um aluno problemaético, mas também daquilo que o levou a
escolher a profissdo docente mesmo tendo tido experiéncias tdo traumaticas. Nessas
memo@rias, logo no inicio do romance, ele aponta as dificuldades sentidas em seu passado
quando fora estigmatizado como lerdo por uma parcela de seus professores e a
importancia dessas experiéncias para que se transformasse em um professor diferente e
disposto a resgatar seus alunos que poderiam ter um destino tragico, caso acreditassem
que o seu futuro Ihes seria ameagador. Ao revisitar esse passado, os percalcos enfrentados
no caminho por alunos, que sao invisiveis ou passam desapercebidos para a escola e para

0s seus professores, sdo bastante expressivos.
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Nessas instituices, que ndo sdo feitas para alunos lerdos, ele percebera que todos
aqueles que nédo se encaixavam eram deixados de lado, esquecidos, sem vez nem voz,
amontoados por uma escola que 0s ignorou, que passou por cima de suas dificuldades,
seus medos e traumas, dando a eles o lugar do fracasso. Em suas elaboracdes, porém, o
professor busca um torso na historia de seus alunos ao colocar em cena justamente essas
personagens da escola. Na escrita de si esses alunos saem da memoria soterrada da escola
e assumem uma expressdo dizivel de suas experiéncias quando a a¢do docente se ocupa
com o resgate desses vencidos que estdo distribuidos, por ora, também em nossas escolas.

Nesse caso, como Pennac faz isso?

Uma das principais inquietacdes que despontam na narrativa diz respeito a
expropriacdo do lugar e dos tempos do aluno quando estes sdo aprisionados em um
passado condenado e um futuro ameacador. (PENNAC, 2008). O medo do futuro e do
fracasso, que é também compartilhado por uma coletividade diariamente assombrada pela
exclusdo social, faz despontar uma corrida aliada aos investimentos em educagdo que
privilegiam as habilidades e as competéncias capazes de investir os individuos, desde a
mais tenra idade, no ideal de sujeito bem sucedido o qual o mercado atual tem

privilegiado.

Essas projecdes sob o futuro e sob o progresso se disseminaram e parecem ter sido
assimiladas pelos espacos formativos, pelas praticas pedagogicas, pelos métodos de
ensino e pelos conteudos curriculares quando aproximam o tempo escolar de um devir
incerto e ameacador que, por conseguinte, exige do alunado nada menos que 0 sucesso.
A sujeicdo da educacdo as demandas do progresso e do mercado econdmico pode ser
vislumbrada, segundo Rosa (2009), na articulacdo entre a capacitacdo e a producdo de
capital que fazem da educacdo o empreendimento capaz de formar competéncias
emocionais, intelectuais, morais e coletivas bastante especificas para que o individuo se
torne um sujeito economicamente ativo; e a escola, o laboratorio onde se lapidam os
diamantes ou se descartam os cascalhos. O investimento em capital humano, nesse caso,
se concretiza pelos investimentos em educacdo que justificam, por exemplo, a atual
preocupacao das escolas e da educacao com o futuro do seu alunado e a projecao do tempo
escolar nesse devir. Por essa razao, ha de se concordar que, face as demandas de nosso
tempo, a educagdo se aproxima dos processos de escolarizagdo cujo tempo escolar se

identifica com o futuro ¢ com o “vir a ser” dos seus alunos. (PENNAC, 2008).
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Esse devir, no entanto, conforme nos lembra Pennac (2008), pode ser angustiante
ndo s6 para os professores que tém essa dificil incumbéncia, como também para os alunos
que, na maioria das vezes, ndo se enxergam capazes de alcancé-lo. A dor sentida nos
bancos da escola diante das expectativas de futuro que Ihe eram minimamente tracadas
pelos seus professores, por exemplo, marcou profundamente as memorias de Pennac
antes de ter sido salvo por uma pequena parcela de professores. O passado vergonhoso, o
presente ameacador e o futuro condenado podem ser ampliados também ao nosso presente
escolar se pensarmos que muito possivelmente nossos alunos também compartilham o
medo de nunca chegarem “l1a”, isto ¢, de nunca alcancarem o futuro vislumbrado que

cotidianamente lhes expropriam até o presente.

Diante desse diagnostico, qual o lugar para a elaboracdo dessas angustias no
espaco da sala de aula? Segundo Pennac (2008), as escolas estdo tdo ocupadas com o0s
conteddos e métodos que ndo ha qualquer oportunidade para a elaboracao das dores, dos
sofrimentos ou das expectativas que inerentemente alunos e professores carregam consigo
e silenciam. Nesse registro, ndo h4, portanto, qualquer narrativa em que a linguagem da
experiéncia se sustente. Conforme bem observa Mitrovitch (2011, p. 106), “néo falta para
a escola nem teoria nem pratica. O que falta € espaco para a experimentacdo, um espaco
capaz de aceitar a duvida e a incerteza como ‘“horizontes”, isto €, como uma das
“perspectivas” do proprio saber”. De modo analogo, Pennac confirma essa hipotese ao
afirmar: “- E 0 que ndo falta, s6 da isso, métodos! VVocés passam o tempo todo a se refugiar
nos métodos, enquanto, no fundo, sabem muito bem que o método nado basta”. (PENNAC,

2008, p. 234).

Com essa observagdo, o “vir a ser” do alunado, mediante o qual as instituicbes
estdo estruturadas, ¢ desnudado. Segundo Pennac (2008, p. 42), “a maior parte faz do vir
a ser uma representacao que € a projecao do presente sobre a tela obsedante do futuro. O
futuro como uma parede, onde seriam projetadas as imagens desmesuradamente
ampliadas de um presente sem esperanga (...)”. Essas observacGes nos aproximam de
algumas leituras de Benjamin sobre o tempo e sobre 0 seu progresso quando pensamos
que os fragmentos de historia e de memoria, acumulados em ruinas a perder-se de vista
até o céu, estdo soterrados por um devir que nos impele sempre a partir para a frente sem
olharmos para trds. (BENJAMIN, 2012 h). Quando Benjamin exige a nossa presenca
nesse tempo de agora, o Jetztzeit, talvez esse apelo tenha a ver aqui com aquela forga

messianica cujo salto de tigre em direcdo ao passado da a esses fragmentos uma nova
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forma de expresséo, rosto e narratividade que rompe, por conseguinte, com esse progresso

e que nos chama para a transformacéo de nosso presente.

Esse exercicio, que metaforicamente poderia ainda aqui nos remeter a famosa
alegoria biblica em que Josué fez parar o sol para que os israelitas, ja sempre tdo vencidos
e sobrepujados pelos seus vencedores, pudessem ter chance de reverter a sua situacao;
pode ser ampliado a experiéncia escolar se considerarmos que o professor, como o
historiador materialista de Benjamin, também pode romper com esse devir ao tomar para
si a tarefa narrativa de elaborar as perdas e as dores de seus alunos e de si proprio quando

as expectativas de futuro os ameagcam e destituem o seu presente.

Em “Diario de escola” (2008) isso acontece quando o professor Pennac elabora as
representacdes do “vir a ser” de seus alunos quando as instituigdes € o tempo escolar os
massificam, minguam suas singularidades, suprimem suas personalidades ali tdo
diferentes e acreditam que a aprendizagem se da no mesmo ritmo e na mesma intensidade
para todos. A escola, ao nos impelir sempre para a frente, vai deixando muitos para tras,
acumulados, dispersos, langados como poeira para o “1a” para o qual nao foram julgados
merecedores. (PENNAC, 2008). Os tempos da escola, desta feita, se estruturam no devir
que é expresso, por exemplo, na progressao seriada que ano apds ano retém aqueles que
séo classificados como menos capazes e langam os melhores para a frente; que se orienta
pelos resultados quando, em momento oportuno, os alunos prestam o vestibular; que
ajusta aos fins os meios mais eficazes para o ensino e a aprendizagem das competéncias
emocionais, intelectuais, morais e técnicas exigidas pelo mercado de trabalho; e que

determinam os contetdos do ensino almejando o sucesso e a felicidade do alunado.

A determinacgdo do sucesso e do fracasso, no entanto, sob a estigmatizacdo dos
bons e dos ruins ou, para usar uma imagem cara a Rosa (2009), dos diamantes e dos
cascalhos, justificam para quem vale o investimento. E por essa razdo que, conforme
aponta Pennac (2008, p. 74), os alunos vivenciam esse tempo com angustia, medo,

sofrimento e incerteza:

Ora, para 0 menino, cada um desses anos vale por um milénio; aos seus

olhos, o futuro cabe inteiro nos proximos dias. Falar com ele de futuro
é como pedir que mega o infinito como um decimetro. Se a expressao
“vir a ser” o paralisa, é, sobretudo, porque ela exprime a preocupacao
ou a reprovacao dos adultos.
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No cenario descrito por Pennac parece inexistir espaco para uma educacao que
rompa com o tempo linear, cronolégico, vazio e fatidico do progresso, que auxilie seus
alunos a refletirem e tensionarem as fissuras da realidade ou, entdo, que privilegie a
experiéncia com o pensar e com a busca de sentido para aquilo que se vive e se faz nos
dias de hoje. Contra isso, Pennac empreende esforcos para resgatar alunos sem vez nem
vOz num espaco escolar que suprime as possibilidades e expectativas de futuro. Nesse
caso, ele ndo concebe “o oficio de professor de outra maneira. Tudo o que de mal se fala
da escola esconde o nimero de criangas que ela salvou de taras, de preconceitos, da
arrogancia, da ignorancia, da burrice, da cupidez, da imobilidade ou do fatalismo das
familias”. (PENNAC, 2008, p. 22).

Esse resgate remonta o seu proprio passado de aluno lerdo antes de ser salvo por
quatro professores: o primeiro, um professor de lingua francesa, reconhecendo o seu
brilhantismo em inventar mil histérias para justificar as tarefas ndo feitas, Ihe havia
solicitado que usasse toda a sua criatividade para escrever um romance, tarefa esta que o
ajudou a solucionar seus problemas de compreensdo, ortografia, além de ter feito dele um
leitor assiduo e um narrador nato. Os seguintes, professores de matematica, historia e
filosofia, o resgataram de sua lerdeza quando encontraram um torso em sua histéria diante
das ameacas de futuro e de seu “vir a ser”. Todos esses professores deram vo0z, narrativa
e existéncia ao aluno problematico que ele fora de modo que somente por meio desse
resgate Ihe foi possivel sair de sua invisibilidade e conquistar o lugar que tantas vezes ele

havia reivindicado quando sentia-se ndo existir aos olhos de ninguem.

As experiéncias educativas que fizeram o aluno lerdo tornar-se professor,
portanto, transforma a histéria do narrador e o inspiraram a praticar com 0s seus alunos
aquilo que ele mesmo havia experimentado com os seus mestres salvadores. Ao longo do
romance, por exemplo, Pennac evidencia que sua maior preocupacdo como professor é
também proporcionar isso aos seus alunos, isto &, salva-los do medo que ele mesmo havia
sentido, sobretudo no que compete aos devires e aos temores de nao ser ninguém, de nédo
assimilar e reproduzir os contetidos ou de se perder por entre esses caminhos. A funcéo
assumida por ele, dessa forma, é romper com todas essas expectativas e sentimentos e

resgatar a chance que alunos estigmatizados como lerdos nunca tém:

Somente nos podemos tird-lo dessa prisdo, quer sejamos ou nhao
formados para isso. Os professores que me salvaram — e que fizeram de
mim um professor — ndo eram formados para isso. Eles ndo se
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preocuparam com as origens de minha enfermidade escolar. Eles ndo
perderam tempo em buscar as causas nem em me passar sermdes. (...)
Eles disseram que havia urgéncia. Eles mergulharam. Perderam-me.
Mergulharam de novo, dia ap6s dia, mais e mais... Acabaram me
tirando de l&. E muitos outros, comigo. Eles literalmente nos

resgataram. Nos lhe devemos a vida”. (PENNAC, 2008, p. 33).
Salvar, nesse caso, requer aqui a persisténcia necessaria para que se faca nascer
no aluno aquilo para o qual ele se julga inapto ou lancar a boia para que ele nao se afogue.
Dito em outros termos, significa “tirar do coma escolar um bando de andorinhas
fraturadas. [Obviamente] ndo se consegue que tudo sempre dé certo (...) mas, em todo o
caso, tenta-se, foi tentado. (...) Uma andorinha caida é uma andorinha por reanimar, ponto
final”. (PENNAC, 2008, p. 236). Em sua pratica cotidiana, uma das principais formas de
concretizar esse intento foi utilizar-se das angustias e das representacdes que os alunos
traziam consigo para desconstrui-las e, a0 mesmo tempo, para inseri-los no tema das
aulas. A guisa de exemplo, em determinada aula um aluno revelara: “eu nunca vou chegar
14, professor”. (PENNAC, 2008, p. 91). Com base nessa afirmacéo, Pennac elaborou todo
0 peso simbolico que a frase continha por meio da anélise sintética, isto é, analisando a
importancia que os advérbios tinham quando varios “14”, “isso” ou “tudo” se instalavam

nas possibilidades do presente e nas promessas do futuro de seus alunos.

Em outras ocasides, afirmagdes como “de qualquer modo vou tirar zero em
ditado” ou “eu sempre tiro zero!” (PENNAC, 2008, p. 113) se transformaram em
verdadeiros temas gramaticais para a desconstrucdo das representacdes que os alunos
traziam consigo. Além disso, para se interpor a rigidez dos curriculos, o professor
modificava a metodologia, acrescentava gincanas e brincadeiras de recitacdo para

estimular a memoéria dos alunos:

Naquele ano, entdo, nds abrimos o ventre desse “la”, desse “disso”,
desse “iss0”, desse “tudo” e desse “nada”. (...) Nos esvaziamos aquelas
outras, infinitamente extensiveis, daquilo que torna pesada a barca do
aluno em perdigdo, n6s as esvaziamos como se tira &gua de uma canoa
a ponto de afundar e examinamos de perto o contetdo de tudo o que
estavamos jogando fora de bordo. (...) “La” estavam todos os aspectos
da sua escolaridade. (...) “Isso”, a constatacdo do seu fracasso. “Isso”,
a opinido dos adultos a respeito dele. “Isso”, esse sentimento de
humilhacéo que ele prefere reciclar em ddio dos professores e desprezo
pelos bons alunos...”. (PENNAC, 2008, p. 94-95).
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E na voz do autor, portanto, que podemos reconhecer as “criangas que ndo vao ser
nada. Criancas desesperadoras. Aluno de primério, depois colegial e depois estudante de
liceu, eu também acreditei com todas as forgas nessa minha existéncia sem futuro. Essa é
mesmo a primeira coisa de que um mau aluno fica persuadido”. (PENNAC, 2008, p. 47).
Sdo esses alunos sem vez, sem voz e sem futuro que mobilizam aqui uma pratica
pedagogica redentora preocupada com o trato dessas representacdes, das angustias que
produzem e da cura que retiram os alunos do ndo lugar e os transportam para o lugar do
saber. O que Pennac reforca em sua pratica, portanto, € a escuta dos alunos para que eles
deixem de ser invisiveis e seus rostos ganhem forma. Isso significa que ele da expresséo

e narratividade a essas vozes escolares tao repletas de siléncio.

Em uma passagem essa pratica fica bastante clara. Em determinada aula, Pennac
havia separado os alunos em grupos para que uns entrevistassem 0s outros. A principio
os alunos representaram papeis, trejeitos, modos de falar, de ser, de se locomover e de se
comportar que demonstravam que suas personalidades eram moldaveis pela moda e pelas
grandes midias, por exemplo. A medida em que as cenas foram refeitas e eles se
despojaram dessas aparéncias, outras narrativas vieram a tona. Nesse caso, “eles se
apresentam, dizem seus nomes, sobrenomes, falam de suas familias, de sua situacéo
escolar, ha siléncios, eles procuram as suas palavras (...) e pouco a pouco se V€ aparecer
a adolescéncia nesses adolescentes”. (PENNAC, 2008, p. 189). Nessa experiéncia em sala
de aula ha uma préatica preocupada com a elaboracdo da experiéncia do aluno cuja
narrativa é essencial para que eles se tornem visiveis para si, para o professor e para 0s
colegas. Ao se exporem uns aos outros eles escutam os relatos e ganham uma historia,

uma identidade.

Outras praticas semelhantes despontam na narrativa como na passagem em que
uma colega de Pennac fazia uso do jogo da aldeia como forma de conhecer seus alunos.
A dindmica consistia em conhecer a personalidade, a aptidao, os gostos e os desejos de
cada aluno para formar uma comunidade. Por meio dela, a sala de aula se transformava
numa aldeia “onde cada um [encontrava] o seu lugar, julgado indispensavel pelos outros”.
(PENNAC, 2008, p. 190). Vejamos que em todos esses exemplos ha na préatica de Pennac
elementos para pensarmos que a escola se abre a experimentagdo quando alunos e
docentes se permitem elaborar e narrar as suas dores, angustias, representacoes, temores

e expectativas que os fazem téo singulares no espaco escolar.
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Haja vista que o tempo escolar se projeta quase sempre no futuro submetendo a
educacdo a fins econdémicos e utilitarios, poderiamos pensar que esse tempo se identifica
aqui com o mesmo tempo linear, cronoldgico, fatidico e vazio de sentido percebido por
Benjamin em seus ensaios sobre a historia e sobre o progresso histérico. (BENJAMIN,
2012 h). Interromper o curso do tempo era um desejo do filésofo que pode ser
compartilhado e exercitado pelo/nos espagos formativos se intentamos fazer dele um
espaco para que a experiéncia aconteca. A nosso ver, algumas praticas podem
potencializar essa abertura, sobretudo se pensarmos que professores e alunos podem
interpor-se contra esse tempo para significar aquilo que acontece na educacgédo e no mundo
no qual todos estamos inseridos. Conforme demonstra a narrativa, fazem isso quando se
investem em narradores e elaboram suas dores, perdas, medos, angustias, fracassos e
mesmo as representacdes que incorporam para si num espaco que os tém tornado cada
vez mais invisiveis e silenciados. No campo formativo, talvez esse seja o sentido de
rememorar, redimir e reparar. (BENJAMIN, 2012h).

Considerando-se a potencialidade que a escrita de si ou que a rememoracao
assume no romance de Pennac, podemos afirmar que ha uma rememoracdo das
experiéncias da escola quando constatamos que a voz do professor que um dia fora aluno
elabora ndo s6 as imagens presentes na tradicdo escolar, como também da voz as
personagens da escola que sdo esquecidas nesse espaco. Esse trabalho de memoria, que
ndo fica centrado na vivéncia individual de Pennac, retoma o caminho da alteridade
quando ousa falar a um coletivo que se reconhece nessas vozes e na propria realidade
escolar. Isso significa que quando a escrita de si elabora as experiéncias/vivéncias do
tempo escolar, abre-se aqui espacgo para que a experiéncia aconteca quando se é permitido

narrar e encontrar um sentido para aquilo que acontece por entre 0s muros da escola.

Com essa escrita de si intermediada pelo trabalho da memoria concluimos que
professores e alunos transformam a experiéncia educativa em uma experiéncia simbolica
ao romperem com as barreiras e a rigidez dos conteudos, dos curriculos e dos métodos
para darem forma, expressdo, visibilidade, voz e o lugar que diariamente lhes séo
expropriados. A elaboracdo de Pennac e 0 modo como ele revolve o terreno da memoria,
portanto, € uma forma de significacdo das experiéncias do passado, mas também um
modo de fazer com que elas se transformem em uma experiéncia transmissivel. Dar voz

ao que poderia ficar esquecido, nesse caso, significa dar uma narrativa, ou seja,
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estabelecer uma experiéncia com o passado. E fazer experiéncia, segundo Benjamin

(2012c) é isso, dar uma linguagem ao vivido.

A escrita de si em Pennac prefigura, dessa forma, a linguagem da experiéncia e o
esforco de busca da narratividade perdida em tempos em que ndo estamos mais aptos a
fazé-lo. O testemunho de Pennac, por si soO, constitui a voz da experiéncia coletiva do
alunado o qual as escolas se esquecem. Se o0 empobrecimento da experiéncia se sustenta
em nossa incapacidade de olharmos e nos determos no vivido, Pennac é o narrador que
interrompe o devir para transformar o presente historicos dos alunos diariamente
estigmatizados pelas institui¢ces. O que o autor/professor faz, portanto, € uma experiéncia
intermediada pela reflexdo, pela elaboracdo e pela busca de sentido aquilo que poderia
ficar esquecido na memdria da educacgdo. Por essas vias, a sua rememoragdo é como uma
narrativa da experiéncia benjaminiana, pois na tessitura mesma em que se constitui
aglutina a voz de uma coletividade que nos ensina a olhar para a escola e para as suas

personagens de modo diferente, abertos ao ensinamento que a mensagem porta.

Por meio desse exercicio, do mesmo modo, se fortalece os vinculos entre
professores e alunos e, a0 mesmo tempo, a formacédo de valores, atitudes e escolhas que
valorizam a escuta do outro, a empatia, o respeito, a toleréncia e as diferengas que séo
fortalecidas quando se abre espaco para experimentar o pensamento, a ddvida e a critica.
O romance faz isso ao elaborar o ndo dito ou 0 ndo narrado expresso aqui por aquelas
“camadas de desgosto, medo, preocupagdo, rancor, raiva, vontades ndo satisfeitas,
rentncias furiosas, acumuladas no fundo de um passado vergonhoso, um presente
ameacador, um futuro condenado” que acomete diariamente professores e alunos.
(PENNAC, 2008, p. 55). Esse ndo dito, conforme vimos, sdo todas as imagens que

orbitam em torno da experiéncia escolar e das memdrias préprias desse cenario.

Considerando-se 0 exposto, a escrita de si ou a escrita da memaoria que é transposta
ao romance de Pennac atualiza o passado e a tradicdo escolar quando dialoga com o
presente e nos permite vislumbrar que a narracao ficticia ndo esta tdo distante de nossa
realidade escolar. Por essa razdo, embora as imagens sobre a escola provenham da
literatura, esta lida diretamente com os problemas reais que sobrevivem nas escolas. Mais
que isso, representa uma realidade que resiste a representacdo quando ousa dizer o que
também esta silenciado nas escolas hoje, isto €, os problemas, os desafios, mas também

as possibilidades que nos permitem indagar as imagens romanticas que se tém da escola.
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Ademais, a narrativa elabora a experiéncia na educagdo nédo sé quando alegoriza
as memorias que problematizam algumas vivéncias sobre ela, como também quando
compde imagens que ddo voz e narratividade aquilo que Ihe acontece que, se ampliadas
a nossa realidade escolar, também estdo silenciadas por suas dores, frustracdes e
angustias. A linguagem da experiéncia que emerge na memoria, na palavra e na voz do
professor que um dia também ja fora aluno, portanto, abre as fissuras necessarias para
expor e elaborar o0 acontecimento simbolico da educacdo. A rememoracdo de Pennac,
portanto, resgata 0s cacos, 0s restos e as sobras das vivéncias escolares; recompdem essas

memarias; e nos auxiliam a construir uma outra narrativa sobre a escola.

A nosso ver, ao elaborar uma histdria ndo gloriosa sobre a educacdo, isto é, uma
historia diferente daquela feita por herdis e vencedores, a narrativa de Pennac assume a
perspectiva daqueles que foram derrotados por uma estrutura burocratica, formal, pouco
afeita a se repensar, pois o tempo da experiéncia nesse espaco € cotidianamente engolido
pelo tempo do cronos, dos resultados, da homogeneizacao dos processos de aprendizagem
e das politicas publicas que demandam dados e estatisticas que elevam as classificagdes
nos indices de avaliacdo, mas que ndo ajuda os educandos a serem ouvidos. Ha na histéria
de Pennac, portanto, uma outra uma histdria sobre a escola que nos interroga e nos desafia
a refleti-la e a ouvi-la. Nessa escola onde ndo ha herois, mas apenas vencidos, a
experiéncia da dor, da angustia, do medo e do fracasso nos impele a construir novos
sentidos as vivéncias escolares, sobretudo em tempos em que muitos outros vencidos sao

deixados para tréas.

Face a tela onde se projeta a historia de uma escola que destitui o lugar, a narrativa
da experiéncia e os tempos da educacdo, nossas discussdes suscitam uma questdo
importante e atual: ndo sera tdo importante quanto o “vir a ser” dos alunos a elaboragio
das experiéncias daqueles que educam e sdo educados para que eles se sintam existir, ser
ouvidos e n&o continuar a ser amontoados e dispersos pelo caminho para o qual ninguém
olha ou volta? Essa pergunta deixa aqui um questionamento acerca daquilo que estamos

fazendo na escola, com a escola e com os tempos da escola.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo de nosso trabalho nos dedicamos a refletir acerca da experiéncia, do
empobrecimento da experiéncia, de sua relacdo com o presente e com a educacao escolar
e acerca das formas de narra-la em um cenério cuja inaptiddo para fazé-lo é cada vez mais
recorrente. Se as perguntas de Benjamin (2012c, p. 123), “que foi feito de tudo isso?
Quem encontra ainda pessoas que saibam narrar algo direito?”, interrogam 0 NOSSO
presente, problematizam a linguagem da experiéncia, esse constitui um exercicio de
extrema importancia, sobretudo em tempos em que se predomina o siléncio e a

impossibilidade de significar aquilo que nos acontece.

O declinio da experiéncia, produzido historicamente pela perda da tradicédo
narrativa que teve inicio na Primeira Guerra Mundial, onde se percebeu que 0s
combatentes retornavam mais pobres em experiéncias transmissiveis, se acentuou com as
novas formas de vida e de percepcdo inauguradas no contexto da modernidade nos
expropriando a faculdade de intercambiar experiéncias. A crise do relato, produzida pelas
transformacdes sociais, econdmicas e tecnoldgicas do século XIX, promoveu um hiato
entre as antigas formas de cesura e assimilagdo dos sentidos da vida e dos seus

ensinamentos, e as formas atuais de elaboracdo do presente.

Quando redimensionamos esse diagndéstico a luz do nosso tempo constatamos que
as préticas de vida atuais o reforgcam, sobretudo em razéo da pressa com que vivenciamos
0 nosso cotidiano, o trabalho, as relacbes afetivas e o cultivo do pensamento. Nesse
cenario, ndo ha davidas de que se prevalece uma distancia consideravel entre as vivéncias
empobrecidas e a sua significacdo, de modo que héa pouco de simbdlico para ser posto em
narrativas. Por essas razfes, ficamos desprovidos de histdrias que nos confortem, nos

consolem e nos permitem assimilar e elaborar a vida no presente.

Se a experiéncia se vincula diretamente a linguagem ou a praticas narrativas que
sO se tornam possiveis se houver uma narrativa e um narrador pré-dispostos a
transportarem o seu ensinamento lendéario para as diferentes temporalidades e espacos, a
fim de que formem também outros ouvintes, ela é formativa, pois a memoria elaborada
fala ao coletivo. Essa formacdo acontece porque a historia narrada ndo fica centrada
apenas na sua leitura ou na sua escuta, ela é tomada pelas comunidades como um
exercicio de moralidade. A memdria, portanto, é formativa quando elaborada, transmitida

e assimilada.



197

Considerando-se os vinculos entre experiéncia, narrativa e memoria e a sua
Importancia para a formagao, estes séo conceitos que mobilizaram a nossa reflexéo sobre
0 nosso tempo. N&ao podemos ignorar, nessa medida, que a filosofia de Benjamin atenta
para uma urgéncia na nossa atualidade, qual seja, a de tornar diziveis as nossas
experiéncias e as experiéncias comuns ao coletivo. Nessa perspectiva, Agamben (2005)
esclarece que a nossa experiéncia com a linguagem acontece justamente quando nos
faltam palavras para expressar o indizivel. Em face dessa necessidade, somos impelidos
a falar, pois “¢ na linguagem que o sujeito tem a sua origem e o seu lugar proprio”.
(AGAMBEN, 2005, p. 55-56). Isso significa que somos sujeitos gracas a linguagem, pois
é por meio dela que criamos, recriamos, experimentamos, significamos o mundo e
produzimos cultura. Desse modo, a linguagem tece 0 que somos, as nossas agoes € as

nossas experiéncias ao passo que a sua narrativa os significa.

Diante da importancia da linguagem e das narrativas para a experiéncia, nossa
preocupacdo foi fazer soar uma nova narrativa sobre a escola, haja vista que o
empobrecimento da experiéncia também é um problema educativo, em tempos em que
ela é escassa. Para tanto, o campo da arte foi chamado aqui como mediador desse
exercicio, sobretudo quando consideramos as indicacdes e as potencialidades da mimese
benjaminiana ao pensamento. Se a faculdade mimética, segundo Benjamin (2012c), é o
exercicio que envolve a percepcdo, a producdo de semelhancas e o reconhecimento de si
e do mundo nos objetos representados a fim de construir correspondéncias com a
realidade para compreendé-la, assimila-la e aprender sobre ela, o fazer mimético produz

um saber ludico e prazeroso intermediado pela experimentacdo exercida nesta atividade.

N&o por acaso, as brincadeiras e 0s jogos infantis estdo impregnados de
comportamentos miméticos, pois possibilitam a crianca ndo s6 assimilar a sua realidade
externa, como também construir sentidos ao percebido para além daqueles que ja estdo
dados. Seguindo este raciocinio, a mimese é fonte de reconhecimento e aprendizagem e
envolve sempre 0s movimentos de percepcéo, experimentacdo e figuracdo. Percepgéo
porque o homem percebe e assimila as semelhancas do mundo. Experimentacdo porque
a aprendizagem pela mimese incita o0 jogo com as semelhancas. E figuracdo porque, ao
produzi-las, o sujeito ndo visa encontrar as relacfes de causa e efeito entre a semelhanga
percebida e 0 objeto da representacdo, mas uma correspondéncia ou um sentido figurado
ao percebido. (GAGNEBIN, 2005).
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Pelo exposto, a mimese expande as possibilidades de refletirmos e interpretarmos
0 mundo sem a pretensdo de criarmos verdades sobre ele, ja que a producdo de
semelhangas é sempre subjetiva ndo podendo ser postulada como verdade absoluta. Dito
em outras palavras, a linguagem mimética se expressa como elemento essencial ao
conhecimento auxiliando a preservar a singularidade do objeto percebido com o qual nos
relacionamos. Dessa maneira, “o que esta colocada ¢ a possibilidade de uma relagdo que,
ao invés de aprisionar o(s) objeto(s) em um conceito pode, na tentativa de superar um
impulso de enrijecimento que dele faz parte, potencializa-lo, liberta-lo”. (MOMM, 2011,
p. 105). Isso significa que a mimese, entendida como semelhanca da realidade, auxilia na
aproximag&o ao objeto conservando, no entanto, a distancia que faz com que ele seja ele

mesmo.

Considerando-se o deslocamento da mimese para outras formas de expresséo,
aventamos em nossa tese uma narrativa da educacdo intermediada pelo cinema e pela
literatura, sobretudo em razdo de seu potencial critico, reflexivo e emancipatorio. Se
conforme aponta Benjamin (2013), a experiéncia ndo se sustenta mais nas antigas formas
de transmissdo, foi-nos necessario tensionarmos esse declinio elaborando-o de outras
formas. O cinema e a literatura dialogam com as novas formas de vida e de percepc¢do da
modernidade, sobretudo quando a sua producéo técnica se aproxima dos efeitos de choque
vividos na contemporaneidade. Por essas vias, sdo linguagens que nos auxiliam a lidar
com a aparelhagem cada vez mais presente no dia a dia e possibilitam o reconhecimento
e a devolucdo do olhar a partir da estetizacdo de uma realidade desnudada e destituida de

sentida que necessita de novos significados.

Considerando-se o diagnostico sobre o declinio da experiéncia e o ocaso das
narrativas, em gque medida esse problema se relacionou a educacdo? A inaptiddo para
narrar ndo escapa a educacao quando constatamos que embora a formagao contemporanea
seja tdo discutida e investigada, tais discursos pouco parecem se atentar aos Seus
problemas, suas memadrias e seus restos que estdo soterrados nas memorias da tradigdo
escolar. Mais que isso, eles pouco parecem dar voz e narratividade a tudo o que é
silenciado diariamente nas escolas. Se as escolas hoje estdo tdo imersas na busca de
métodos, fins, meios e resultados que consigam articular a educagdo as demandas de
nosso tempo; o sentido do educar parece ter se convertido no preparo do educando para
o futuro, e sobretudo para o mercado de trabalho, pouco se importando com a elaboragéo

do sentido que essa experiéncia comporta para aqueles que estdo envoltos nesse processo.
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Por essa razdo, pouco espaco tem sido dado para que a experiéncia acontega na escola,
isto é, poucas oportunidades sdo dadas para a elaboracdo das dores, dos medos, das
angustias, das frustragdes e dos conflitos que atravessam a experiéncia dos professores e

dos alunos na escola.

A crise da transmissibilidade perceptivel também no cenério formativo, portanto,
nos desafiou a encontrar um torso nesse problema e a refletir novas formas de narrar.
Fizemos uso de narrativas que escapam as epistemologias pedagogicas no presente, e que
se articulam ao campo da literatura e do cinema. Encontramos ressonancias entre os
filmes e romance escolhidos e os aforismos benjaminianos. Estas ressonancias nos
ajudaram a refletir e a analisar as memdrias e as experiéncias proprias da educacédo dando

a elas uma nova narratividade.

Essa narratividade, ampliada ao cenario educativo, se concretizou no resgate das
imagens, restos e ruinas que compuseram as memdrias sobre a escola. Estas memorias
sdo importantes na elaboracdo das dores, anseios, perspectivas e angustias tanto de quem
educa quanto de quem é educado. Elas nos ajudam no tensionamento de uma institui¢éo
pouco afeita a experiéncia cujo silenciamento compBe uma de suas principais
caracteristicas no presente educacional. Este exercicio auxiliou-nos, portanto, na
elaboragéo do sentido do educar, do sentido de ser professor, de ser aluno e das vivéncias

cotidianas das escolas, isto é, no sentido que elas tém para aqueles que vivenciam a escola.

Quando colocamos o cinema, 0 romance e as reminiscéncias de Benjamin a
servico da rememoracdo, desnudamos uma histéria sobre a escola que nao é gloriosa, pois
ela deixa de ser contada por vencedores. (BENJAMIN, 2012h). Nao ha louros para se
colher em um cenario cujas subjetividades sdo diariamente massacradas pelo cotidiano
desgastante das escolas; cujas demandas sociais exigem cada vez mais dos alunos e dos
professores; cujo desgaste tornou-se marca da profissao docente; cujo desmantelamento
da educacdo ameaca o0 seu funcionamento e a qualidade da educacgéo; ou, entdo, cujas
politicas publicas se esquecem dela e minam todo o ideal que a educagcdo comporta. Como
esgrima, nosso trabalho consistiu em pensar acerca de alguns problemas e colocar em
cena as personagens que fazem a educacao e estdo inseridas no espaco e no cotidiano das

escolas, como tentativa de reabilitar a narratividade no campo da educacao.

Os retratos da escola aqui utilizados forma importantes, pois deram rosto, voz e

narratividade as personagens de nossas escolas que também se enxergam nesse registro.
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Nesse caso, ao supormos que a linguagem da arte produz o reconhecimento, acreditamos
que o nosso trabalho dialoga com a realidade escolar brasileira quando professores e
alunos estdo soterrados em um ensino que passa por cima de suas singularidades e
inquietacdes e os silenciam. A voz ficticia dos narradores, portanto, ecoam nas escolas
brasileiras dando a narrativa da experiéncia escolar uma autoridade centrada na hipdtese
de que a voz que aqui se ousou dizer corresponde a voz coletiva de professores e alunos.

A autoridade, do relato proveio, nesse caso, daqueles que a experimentam na propria pele.

Todas essas linguagens estreitam, por fim, os vinculos entre experiéncia,
memoria, narracdo e escola; e, portanto, entre a arte e a realidade quando narramos a
educacdo. Isso significa que a rememoracdo da ficcdo filmica e do romance falam ao
nosso presente educacional, pois as correspondéncias, as ressonancias, séo claras. Ndo
trata-se, nesse caso, de dizer que realidade e ficcdo séo idénticas, mas de fazer ver o
quanto elas nos aproximam da realidade, sem que sejamos devorados pelo desejo
onipotente de verdade e da tentacdo de exercer sobre ela um dominio. E mesmo um
exercicio de aproximagao, mas sem a pretenséo de esgotar no conceito a realidade escolar.
Assim, esse constitui um exercicio de ampliacdo dos sentidos huma experiéncia estética
com a escola. Os filmes e 0 romance funcionaram como mosaicos, como composicdes,
acerca da escola. Assim sendo, os filmes, o romance e as memdrias de Benjamin
interrogam 0 nosso cendario educativo e suscitam uma reflexdo sobre ele, na medida em

que nos tiram do nosso lugar.
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